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katkısı olan tüm paydaĢlara teĢekkür eder, saygılarımızı sunarız. 

 

ISCER Düzenleme Kurulu Adına 
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Dear participants,  

Welcome to the 1
st
 International Symposium on Social Sciences and Educational Research 

organized by Necmettin Erbakan University and Pedagogy Akademia. The aim of this symposium, the 

main theme of which is “the Future of Social Sciences and Education”, is to bring together 

distinguished scientists, researchers and students to share their knowledge and experience. 

We believe that the 1
st
 International Symposium on Social Sciences and Educational Research, 

which we have organized by taking into consideration the importance of Social and Educational 

Sciences in the formation of individuals and societies compatible with the rapidly changing world 

conditions, will significantly contribute to the academic world.  We would like to thank all the 

stakeholders, particularly to our participants who have shared their valuable knowledge and experience 

with oral or poster presentations in our symposium.  

With best regards, 

 

On Behalf of the ISCER, 

Prof. Dr. Ercan Yılmaz 

Symposium Chair 
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Özet 

 
Hızlı kentleĢmeyle birlikte insanların yeĢil mekanlara olan isteği artmaktadır. Nitekim, gerek dıĢ mekan 

gerekse iç mekan organizasyonlarında bitkisel tasarımlar günümüzde artan bir öneme sahiptir. Ġç mekan 

tasarımında doğala yakın yapılan bir tasarımın temel elemanlarından biri bitkilerdir. Tekniğine ve koĢullarına 

uygun olarak yapılan iç mekan bitkisel tasarımında mekan konforunu arttırıcı etkiye sahiptir. Ġç mekan 

tasarımında bitkilerin seçiminde ıĢık, sıcaklık, nem vb. ekolojik isteklerin yanı sıra mekana iliĢkin iĢlevsel, 

estetik ve yapısal özelliklerin dikkate alınarak amaca en uygun bitkileri seçmek uygulamanın baĢarısı açısından 

oldukça önemlidir. Tasarımda iç mekan bitkilerinin mimari bir eleman olarak kullanılması ile daha yaĢanabilir 

iĢlevsel ve estetik mekanlar düzenlenebilmektedir. 

 

Bu bildiride, Bartın Üniversitesi Ağdacı Kampüsü Kütüphane bina giriĢi, çalıĢma alanı olarak 

seçilmiĢtir. ÇalıĢma alanı çok amaçlı kullanıma sahiptir. Üniversite kütüphanesi, konferans salonu, akademisyen 

yemekhanesi ve Rektörlük idari birimlerinin ortak kullanım mekanıdır. Ayrıca, alan, sergi ve kokteyl alanı 

olarak da kullanılmaktadır. ÇalıĢmanın amacı, üniversitenin ortak kullanım mekanı özelliğine sahip Kütüphane 

Binası giriĢine yönelik kullanıcıların ihtiyaçlarına cevap verebilecek öneri iç mekan bitkisel tasarım projesinin 

geliĢtirilmesidir. Bu bağlamda, iç mekan bitkisel tasarım ilkeleri ıĢığında Bartın Üniversitesi Kütüphane Binası 

örneğinde binanın mevcut kullanım amaçları dikkate alınarak, “Bartın Üniversitesi Ağdacı Kampüsü Kütüphane 

Binası Fuaye Alanı Ġç Mekan Bitkisel Tasarım Projesi” baĢlıklı çok fonksiyonlu iç mekan bitkisel tasarım projesi 

üretilmiĢtir. Projeye iliĢkin kesitler-görünüĢler ve üç boyutlu görselleĢtirmeler yapılmıĢtır. Sonuçta, kampüs 

binalarında iç mekan bitkisel tasarımın kullanıcıların yaĢam kalitesi ve mekansal konfor düzeyi üzerindeki 

etkileri tartıĢılmıĢtır. 

 

Anahtar Kelimeler: Ġç mekan bitkileri, iç mekan bitkisel tasarım, üniversite binaları 

 

 

GĠRĠġ 

Hızlı kentleĢmeyle birlikte insanların yeĢil mekanlara olan isteği artmaktadır. Nitekim gerek 

dıĢ mekan gerekse iç mekan organizasyonlarında bitkisel tasarımlar günümüzde artan bir öneme 

sahiptir. Günümüzde yaĢanan ekonomik ve sosyal değiĢim süreci mekan kavramını da değiĢtirmiĢtir. 

Özellikle tüketim alıĢkanlıklarındaki değiĢim, hızlı tüketim, kent yaĢamının yoğunluğu ve zaman 

darlığı iç mekanlarının değiĢimine neden olmuĢtur (Bozkurt ve Ulus, 2014). Sağlıklı yaĢam çevreleri 

oluĢturulmasında mekan özelliklerinin kullanıcıları sosyal, fiziksel, davranıĢsal ve mental açılardan 

etkilediği için yapıların iç mekanlarının özellikleri oldukça önemlidir.  

 

Ġnsanlar, sosyal ihtiyaçlarını karĢılayabilmek için bazı mekanlara ve psikolojik olarak 

rahatlayabilmek için de doğal bir iç peyzaja gereksinim duymaktadırlar (Bozkurt ve Ulus, 2014). Ġç 

mekana gelen insanlar sosyal ihtiyaçlarını karĢılayabilme adına doğal iç mekan peyzajına istek 

duyarlar. Bu doğal iç peyzajın vazgeçilmez unsuru ise iç mekan bitkileridir (Amıraslanlı, 2016). 
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Bitkilerle iç içe olmanın insanlara rahatlama sağladığı ve huzur verdiği bilinmektedir (Keçecioğlu, 

2014). Ġç mekan bitkilendirme çalıĢmalarının insan sağlığını hem fizyolojik hem de psikolojik yönde 

olumlu etkilediği yapılan çalıĢmalarca da kanıtlanmıĢtır. Örneğin Ulrich‟in (1991) yaptığı bir 

araĢtırmada bitkilerin insanların streslerini azalttığı ve tansiyonlarını düĢürdüğü; aynı Ģekilde baĢka bir 

araĢtırmada da iç mekan bitkilerinin kan basıncını düĢürdüğü ve üretkenliği %10-%15 arttırdığını 

belirtilmektedir. Ek olarak, okul ortamında yapılan bir çalıĢmada bitkilerin estetik olarak 

konumlandırıldığı sınıflarda karbondioksitin azalması ve oksijen üretiminin artması hastalık 

semptomlarının giderilmesinde ve dikkatin artmasında etkili olduğu, öğrencileri ve öğretmenleri 

rahatlattığı kanıtlanmıĢtır (Irga vd., 2013). 

 

Ġç mekanlardaki bitkisel tasarımların insanlar üzerindeki psikolojik ve fiziksel etkilerini 

oluĢturan görsel değerlerinin dıĢında, fonksiyonel özelliklere de sahiptirler. Bitkiler gürültüyü filtre 

etmeleri, akustik kontrolü, tozu tutmaları, parlamayı ve yansımayı önlemeleri ile ıĢığı kontrol altına 

almaları ve havayı oksijen üreterek temizlemeleri nedeni ile ekolojik iĢlevlere de sahiptir (Anonim, 

2007).Genellikle bu amaçlara hizmet eden ve yoğun olarak kullanılan iç mekan bitkileri Aglaonema, 

Anthurium, Araucaria, Dracaena, Ficus, Howea, Nephrolepis, Rhapis, Schefflera, Spathiphyllum ve 

Yucca gibi cinslere ait türlerdir (Bozkurt ve Ulus, 2014). Mekanların tanımlanmasında önemli olan 

bitkisel tasarımlarda amaç bireylerin iç mekan içerisinde dıĢ mekanlardaki etkiyi yaratırken kullanıcı 

ihtiyaçlarını da gidermektir. Ekolojik istekleri (ıĢık, sıcaklık, nem, toprak), form, yaprak ve çiçek 

özelliklerine göre sınıflandırılan iç mekan bitkileri mekanları tanımlamada, mekan içerisindeki farklı 

iĢlevleri ayırmada, vurgulamada, perdelemede; ve mekan içerisinde yönlendirmede önemli görevler 

üstlenmektedirler. Bu nedenle iç mekanlarda kullanılacak olan bitkilerin form, ölçü, doku, renk ve 

koku özellikleri göz önünde bulundurularak iĢlevine uygun seçilmelidir (Atalay, 2004). Bunun yanı 

sıra yapı tasarımında konstrüktif elemanlar (kolon, pencere, taĢıyıcı sistemler vb.), mühendislik 

konuları (havalandırma, ısıtma, aydınlatma vb.) insan ve bitkiler için uygun mekanların 

kurgulanmasında önemli tasarım elemanlarıdır (Yazgan, 2013). 

 

Ġç mekanda bitkisel tasarımın belirli ve özel bir amacı bulunmaktadır. Ġç mekanda bitkilerle 

yapılan tasarımın amacı; bitkileri birer mimari eleman olarak değerlendirirken bitkilerin çeĢitli 

özelliklerini kullanmak koĢuluyla, bitkiler için yaĢanabilir ve insanlar için iĢlevsel ve estetik mekanlar 

düzenlemektir. Bitki mekanın ölçüsüne, Ģekline, mekanı oluĢturan elemanların renk ve dokusuna 

uygun olarak seçilmeli, ikisi arasında bir uyum sağlanmalıdır. Temel tasarım ilkeleri olan denge, 

uyum, birlik, zıtlık, hiyerarĢi-koram gibi ilkeler iç mekanda bitkisel tasarım için de gerekli ilkelerdir 

(Bozkurt ve Ulus, 2014). Bu kapsamda, bitkilerle yapılan tasarım; 

 

 Ġç mekan elemanlarını organize ve koordine etmekte, 

 Mekana kimlik kazandırmakta ve doğanın parçası olan elemanları yapı içine getirmekte, 

 Ġç mekan elemanları ile insan arasındaki uyumu sağlamakta, 

 Yapı içindeki elemanları daha yaĢanabilir kılmakta, estetik değerlerini arttırmakta, 

 Bitkisel materyal ve iç mekandaki elemanları organize ederek birbirleri ile çakıĢan iĢlevler 

için fiziksel ya da görsel bir engel olarak iĢlev görmekte, 

 Yapay olarak sağlanan ve tamamen kontrollü mekanların (aydınlatma, ısıtma, 

havalandırma ile) bireyler tarafından daha kabul edilebilir yaĢama ortamı olarak 

algılanmasında etkilidir. Yapı içinde yer alan renkli çiçekli ya da yoğun olarak kullanılan 

sarkıcı formlu bitkiler mekanın „„insana yönelik‟‟ olduğunu vurgulamaktadır (Yazgan vd., 

2013). 
 

Uzun ömürlü, kalıcı, estetik açıdan tatmin edici tasarımların yapılması, düzenlemesi yapılacak 

mekanın yetiĢme ortamı koĢullarının iyi etüt edilmesi ve değerlendirilmesi, uygun türlerin tek tek ya 

da bir arada kullanılabilme (aranjmanı) olanaklarının bilinmesi ve nihayet gerekli bakım tedbirlerinin 

uygulanmasıyla mümkün olabilmektedir (Ulus, 2006). Ġç mekanlarda kullanılacak bitkilerin sadece 

yetiĢme ortamı koĢullarının dikkate alınması yeterli değildir. Bu bitkilerin geliĢme hızları, birkaç 

senede ulaĢabilecekleri boyutları, kök tiplerini ve geliĢim özellikleri de iyi bilinmesi, saksı değiĢtirme 

ihtiyaçlarının da doğru saptanması; bitkilere ayrılacak zaman ve bakım olanaklarına göre tür seçimine 

dikkat edilmesi gerekir (Atalay, 2004). Ġç mekânda yer alan donatı elemanları dâhil bütün öğelerin 
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renk, doku, malzeme seçimlerinin yapılması ve uygulanması mekan kimliği düĢünülerek yapılmıĢ 

bütüncül bir tasarım anlayıĢının sonucu olmalıdır (Turgay ve Altuncu, 2011). 

 

Bitkiler, tekniğine ve koĢullarına uygun olarak yapılan iç mekân bitkisel tasarımında mekan 

konforunu arttırıcı etkiye sahiptir.  Ġç mekan tasarımında bitkilerin seçiminde ekolojik isteklerin yanı 

sıra mekana iliĢkin iĢlevsel, estetik ve yapısal özelliklerin dikkate alınarak amaca en uygun bitkileri 

seçmek uygulamanın baĢarısı açısından oldukça önemlidir. Tasarımda iç mekan bitkilerinin mimari bir 

eleman olarak kullanılması ile daha yaĢanabilir iĢlevsel ve estetik mekanlar düzenlenebilmektedir. Bu 

kapsamda, bildiride, Bartın Üniversitesi Ağdacı Kampüsü Kütüphane Binası Fuaye Alanı, çalıĢma 

alanı olarak seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın amacı, üniversitenin ortak kullanım mekanı özelliğine sahip 

Kütüphane Binası Fuaye Alanına yönelik kullanıcıların ihtiyaçlarına cevap verebilecek öneri iç mekan 

bitkisel tasarım projesinin geliĢtirilmesidir. Sonuçta, kampüs binalarında iç mekan bitkisel tasarımın 

kullanıcıların yaĢam kalitesi ve mekansal konfor düzeyi üzerindeki etkileri tartıĢılmıĢtır. 

 

MATERYAL VE YÖNTEM 

ÇalıĢmanın ana materyalini Bartın Üniversitesi Ağdacı Kampüsü Kütüphane Binası Fuaye 

Alanı oluĢturmaktadır. Kütüphane binası çok amaçlı kullanıma sahiptir. Üniversite Kütüphanesi, 

Konferans Salonu, Akademisyen Yemekhanesi ve Rektörlük idari birimlerinin ortak kullanım 

mekanıdır (ġekil 2).  

 

Literatür taraması, arazi çalıĢması ve Üniversite çalıĢanları ile yapılan görüĢmeler sonucu 

alanla ilgili mekansal bilgiler ile bulgulara iliĢkin veriler elde edilmiĢtir. Öneri iç mekan bitkisel 

tasarım projesinin hazırlanmasında çeĢitli çizim programlarından (AutoCAD 2010, Photoshop CS5, 

Lumion 5 ve Skech up Pro 2016) yararlanılmıĢtır. Ġç mekan bitkisel tasarım projesi sörvey paftası, 

kesin proje paftası, kesit-görünüĢler ve 3D görsellerden oluĢmaktadır.  

 

BULGULAR 

Kütüphane Binasının Çevre Ġle ĠliĢkisi 

Kütüphane Binası, Bartın Üniversitesi Ağdacı Kampüsü‟nde yer almaktadır. Ağdacı Kampüsü 

Bartın kent merkezine yaklaĢık 5 km uzaklıktadır. YerleĢkenin orta kısmında yer alan kütüphane 

binasının çevreyle olan iliĢkisi ġekil 1‟de verilmiĢtir. 

 

KomĢu birimlerinde Yemekhane, Ġlahiyat Fakültesi, BESYO, lojmanlar ve futbol sahası 

bulunmaktadır. Bunların dıĢında rekreasyon alanları da bulunmaktadır. GeniĢ çim alanın karĢıladığı 

Kütüphane giriĢinin çevresinde yer yer oturma birimleri bulunmaktadır. 

  

Sörvey Planı AĢaması 

ÇalıĢma alanı olan Kütüphane Binası yapılan ölçümlere göre kütüphane binasının yüksekliği 

9,50 m olup, Fuaye Alanı toplam 245 m²‟dir. Alanla direk iliĢkili olan asma katın yüksekliği ise 4 

m‟dir. Fuaye alanına iliĢkin fotoğraflar ġekil 2‟de sunulmuĢtur. 

 

Sörvey çalıĢması sırasında tasarıma yön veren 4 farklı analiz yapılmıĢtır. Bu analizler mevcut 

durum analizi, gün ıĢığı analizi, sirkülasyon analizi ve sıcaklık analizidir. 
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ġekil 1. Ağdacı Kampüsü Ġçerisinde Kütüphane Binasının Konumu 

 

 

ġekil 2. Kütüphane Binası Fuaye Alanı Fotoğrafları 

 

Mevcut durum analizi 

ÇalıĢma alanı, öğrencilerin bilgi edindiği eğitim kütüphanesi kitaplığı, Konferans salonu, 

Akademisyen yemekhanesi, Bilgi ĠĢlem Daire BaĢkanlığı, Bilgi ĠĢlem Daire BaĢkanlığı bürosu, Sağlık 

Kültür ve Spor Dairesi BaĢkanlığı, Sağlık Kültür ve Spor Dairesi BaĢkanlığı bürosu, diyetisyen, 

hizmetli mutfağı birimlerinin ortak kullanım mekanıdır. ÇalıĢma alanı, bazı özel günlerde ise sergi ya 

da kokteyl alanı olarak kullanılmaktadır. Ancak alan ile doğrudan iliĢki içinde olan bölümler, Bilgi 

ĠĢlem Daire BaĢkanlığı, Konferans Salonu, VIP Odası, Akademisyen yemekhanesi ile 1 erkek ve 1 

bayan olmak üzere toplam 2 adet tuvalettir. Diğer birimler çalıĢma alanına bakan asma katta yer 

almaktadır. Ancak yapılan iç mekan bitkilendirme tasarımı projesinde asma kat ele alınmamıĢtır.   
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4 m yüksekliğe sahip olan çalıĢma alanı, güneydoğusunda bulunan dört adet pencere ile 

aydınlatılmaktadır. Alan içerisinde çapı 50 cm olan dört kolon bulunmaktadır. Alan, mekana doğrudan 

açılan birimler nedeniyle altı aksın ortasında yer almaktadır. ÇalıĢma alanı yoğun olarak hem alt 

kattaki birimlerin birbiri ile hem de asma kata bulunan diğer birimler arasında bir geçiĢ alanı görevi 

görmektedir. Bu durum kullanım yoğunluğunu arttırmaktadır. En yoğun kullanım dönemi ders çalıĢma 

amacıyla kullanılan sınav haftalarıdır. Oturma alanı olarak ayrılan yerlerde 4 adet karĢılıklı koltuklar 

ve 2 adet l tipi koltuk bulunmaktadır. Öte yandan, alanda 3 adet Dracaena marginata 1 adet Ficus 

robusta ve 2 adet Nephrolepsis exaltata bulunmaktadır. Alan giriĢinde ise güvenlik yer almaktadır.  

 

Fuaye alanının ġekil 3‟te kat planı ve ġekil 4‟de mevcut durumu sunulmuĢtur. 

 

 
ġekil 3. Bartın Üniversitesi Kütüphanesi Binası Fuaye Alanı Kat Planı 

 

 
ġekil 4. Bartın Üniversitesi Kütüphanesi Binası Fuaye Alanı Mevcut Durum Analizi 
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Gün ışığı analizi 

Bitkiler için ıĢık yoğunluğunun önemli olması nedeniyle çalıĢma alanında ıĢık yoğunluğu 

bulunan yerler iĢaretlenmiĢtir. Kırmızı renkteki bölgeler ıĢık yoğunluğunun fazla olduğu bölgelerdir. 

Spot lambaların, kaloriferlerin ve dıĢarıdan gelen güneĢ ıĢınlarının bu bölgeleri etkilediği için 

yoğunluğun artmasına neden olmuĢtur. Turuncu renkteki bölgeler orta, sarı renkteki bölgeler ise az 

ıĢık yoğunluğunu ifade etmektedir (ġekil 5). 

 

 
ġekil 5. Gün IĢığı Analizi 

 

 

 
Sirkülasyon analizi 

ÇalıĢma alanının sirkülasyon yoğunluğunun çok, orta ve az olan bölgeleri renklerle ifade 

edilmiĢtir. Kırmızı renkteki çizgiler sirkülasyon yoğunluğunun en fazla olduğu bölgeyi, turuncu 

renkteki çizgiler sirkülasyon yoğunluğunun orta, sarı renkteki çizgiler ise sirkülasyon yoğunluğunun 

en az olduğu bölgeleri ifade etmektedir. Konferans salonuna ve Akademik personel yemekhanesine 

giden aksın kullanım yoğunluğunun en fazla olduğu bölge olduğu ortaya çıkmaktadır. Oturma 

birimlerine gidilen aksın kullanım yoğunluğunun orta olduğu ve Bilgi ĠĢlem Dairesi BaĢkanlığı ile 

WC‟ye gidilen aksın ise en az kullanım yoğunluğuna sahip olduğu belirlenmiĢtir (ġekil 6). 
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        ġekil 6. Sirkülasyon Analizi 

 

Sıcaklık analizi 

ÇalıĢma alanının sıcaklık yoğunluğunun çok, orta ve az olan bölgeleri renklerle iĢaretlenmiĢtir. 

Kırmızı renkte boyalı kısımların sıcaklık yoğunluğunun en fazla olduğu bölgeyi, turuncu renkte boyalı 

kısımların sıcaklık yoğunluğunun orta, sarı renkte boyalı kısımların ise sıcaklık yoğunluğunun en az 

olduğu bölgeleri ifade etmektedir. Fazla sıcaklık bulunan bölgelerde genellikle kaloriferin bulunduğu,  

güneĢ ıĢınlarının düĢtüğü alanlar olarak ortaya konmuĢtur. Sıcaklık yoğunluğu en az olan bölgelerin 

ise çoğunlukla kapı giriĢlerinin etkilediği bölgeler olduğu saptanmıĢtır (ġekil 7). 

 

 
ġekil 7. Sıcaklık Analizi 
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Ġç Mekan Bitkisel Tasarım Projesi 

Fonksiyonellik ve estetik kaygılar ön planda tutularak çok fonksiyonlu “Bartın Üniversitesi 

Ağdacı Kampüsü Kütüphane Binası Fuaye Alanı Ġç Mekan Bitkisel Tasarım Projesi” hazırlanmıĢtır. 

Floristik çeĢitlilik açısından zengin bir il olan Bartın‟ın bu zenginliğinin iç mekanda da yansıtılması 

düĢüncesiyle tasarıma yön verilmiĢtir. Sadece bitkisel olarak değil, yapısal elemanlarla dengeli bir 

tasarım yapılmıĢtır. Alan içerisinde konumlandırılan bitkisel elemanlar, sert zemin, oturma elemanıyla 

ve havuzuyla da görsel etkiler yaratılmıĢtır. AhĢapla devam eden zemin duvar bitiminden dikey 

bitkilendirme ile devam etmektedir. Oturma alanında, konferans salonunun kapılarının ortasında ve 

asma kattan çalıĢma alanına bakılan galeri boĢluğunda dikey bahçe tasarımı yapılmıĢtır. Ayrıca, 

çalıĢma alanı içerisinde bulunan dört adet kolon değerlendirilerek sarmaĢık bitkileriyle estetik bir 

görünüme kavuĢturulmuĢtur. Aydınlatma öğeleri kullanılarak da görsel zenginlik arttırılmıĢtır. 

 

Proje kapsamında alan kullanım önerileri ise sergi alanı, etkinlik alanı, oturma alanı, havuz, 

dikey bahçe, duvar saksıları, geçiĢ alanı ve güvenlik birimidir. Alanın kullanım önerileri dikkate 

alınarak tasarlanan mekanın giriĢinden itibaren bitkisel materyal alanda hem iĢlevsel hem de estetik 

amaçlı kullanılmıĢtır. Zeminde 3 farklı granit taĢ döĢemesi gerçekleĢtirilmiĢtir. Deriyle kaplı oturma 

birimleri ise taĢınabilir bir Ģekilde tasarlanmıĢtır. 2 m yükseklikten akan su ile oluĢturulan süs 

havuzunun mekana doğal bir etkisinin olması sağlamıĢtır. Duvarlarda bulunan dikey bitkilendirme 

sökülebilir ve bakımı kolay olacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. Kolonların dibinde bulunan çeyrek daireler 

10 cm yüksekliğinde siyah fayans bordürle oluĢturulmuĢtur. Ġçlerine beyaz renkte podima taĢı 

konularak estetik görüntü sağlanmıĢtır. GiriĢ kısmının tam karĢısına duvara küçük saksılar konularak 

bitkilendirilmesi sağlanmıĢtır. ÇalıĢma alanı içerisinde toplam 10 m2 zeminde bitkisel alan 

oluĢturulmuĢ, toplam 13 m
2
 ise dikey bahçe konsepti kapsamında tasarlanmıĢtır. 230 m2 ise yapısal 

alan düzenlenmiĢtir. Sergi ve etkinlik faaliyetleri göz önüne alınarak tasarımda alanlar geniĢ 

tutulmuĢtur (ġekil 8). 

 

Tasarımda iç mekan bitkilerinin ekolojik, estetik ve iĢlevsel özellikleri dikkate alınarak 

seçimleri yapılmıĢtır (ġekil 9): 

 

 Duvarın keskinliğini yumuĢatmak amacıyla pencere ile duvarın birleĢtiği yerde Bambusa 

glaucescens kullanılmıĢtır. 

 Pencere kenarındaki oturma birimlerine gölge yaratmak amacıyla Ficus benjamin „„Golden 

King‟‟ kullanılmıĢtır. 

 Kolon akslarının birleĢtiği yerlerde Ficus benjamin kullanılmıĢtır.  

 Dairesel kolonlara estetik görüntü vermek amacıyla Hedera helix kullanılmıĢtır. Orta 

derecede sıcaklığı seven Hedera helix sıcaklık analizi dikkate alınarak doğru yere 

konumlandırılmıĢtır.  

 VĠP odasının kapı giriĢinin sağ ve sol tarafına görsel algı yaratma amacıyla saksı içinde 

Cyclamen persicum kullanılmıĢtır. Doğrudan güneĢ ıĢığı almayan bu alan, yarı gölge 

yerlerde iyi yetiĢen sıklamen için uygundur. 

 Ġnsanların alanda kendini daha rahat hissettirmek amacıyla ıĢık yoğunluğu fazla olan 

yerlerde kullanılması gereken boylu iç mekan bitkilerinden olan Ficus benjamin 

„„Starlight‟‟ konumlandırılmıĢtır.  

 Aydınlık ortamda iyi geliĢme gösteren Moraceae familyasından olan amacıyla Ficus 

benjamin „„Golden King‟‟ cam diplerinde kullanılmıĢtır.  

 Ağaç diplerinde farklı renk etkisi yaratmak için Cordyline australis „„Redstar‟‟ 

kullanılmıĢtır. Yarı gölge yerleri severler. 

 Gölge yerleri seven Nephrolepis exaltata ıĢık yoğunlu düĢük olan VĠP odası önünde 

Cyclamen persicum yanında saksı içerisinde kullanılmıĢtır.  

 DüĢük sıcaklığı sevmeyen Cycas revoluta bitkisinden biri oturma alanı içerisinde cam 

kenarında, diğeri ise sıcaklık analizine göre sıcaklı yoğunluğu orta derecede olan konferans 

salonun giriĢinde kullanılmıĢtır. 

 Orta derecede sıcaklık ve aydınlık ortam isteyen Drancaena türleri Kütüphane giriĢ kapısı 

ve yemekhane giriĢ kapının önünde kullanılmıĢtır.  
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 Yarı aydınlık ve orta derecede sıcaklığa sahip alanlarda iyi geliĢme gösteren Sanseveria 

trifasciata ekolojik istekleri göz önünde bulunarak süs havuzun yanlarında kullanılmıĢtır.  

 

 
ġekil 8. Bartın Üniversitesi Ağdacı Kampüsü Kütüphane Binası Fuaye Alanı Ġç Mekan Bitkisel Tasarım 

Projesi 
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ġekil 9. Proje Alanında Kullanılan Bitkiler  

 

 

Kesit-GörünüĢler 

ÇalıĢma alanı için üretilen alan içerisinden 2 adet kesit-görünüĢ çizilmiĢtir. AA‟ ve BB‟ 

kesitleri ġekil 10‟daki gibidir.  

 

 
ġekil 10. Kesit – GörünüĢler 
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Mekana Organizasyonuna Yönelik Simülasyonlar 

Mekan organizasyonuna yönelik simülasyonlar ġekil 11‟de sunulmuĢtur. 

 

 
ġekil 11. Mekan Organizasyonuna Yönelik Simülasyon 
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Fuaye Alanı 3D Görselleri  

Modelleme aĢamasında Sketchup ve Lumion programları iç mekan bitkilendirme tasarımı 

görsel olarak daha etkili bir Ģekilde algılanmaktadır. Tasarımın ne tür Ģekil aldığı, bitkilerin 

formlarının ne türde belirgin olduğu, alanın modellenmesi simülasyonları ile verilmiĢtir. 

 

Farklı boyutta bitkiler kullanılarak tasarım ön plana çıkarılmıĢtır. Kapı giriĢlerinin sağına ve 

soluna saksılı bitkiler konularak yönlendirme amaçlanmıĢtır. Gürültüyü ve yansımayı azaltıcı amaçla 

ve doğal ortamlar yaratmak amacıyla boylu bitkiler kullanılmıĢtır (ġekil 12). 

 

 
ġekil 12. Oturma ve Sergi Mekanından Bir Görünüm 

 

Sert dokular kırılarak iç mekanda doğal peyzaj ortamı yakalanmıĢtır. Bitkiler, alanları 

tanımlayacak Ģekilde uygun kompozisyonlarda kullanılarak mekana kimlik katması sağlanmıĢtır. 

Mekanda kullanılan renkli çiçekler ve sarkıcı formlu bitkiler mekanın „„insana yönelik‟‟ olduğu 

vurgulanmıĢtır (ġekil 13). 

 

 
ġekil 13. Güvenlik ve Sergi Mekanından Bir Görünüm 

 

Ġç mekanda geniĢ alanlar bırakılarak yaya sirkülasyonu sağlanmıĢtır. Ġç mekanda doğal 

peyzajın bütünleĢmesi için farklı bitki kompozisyonları kullanılmıĢtır. Doğanın bir parçası olan 

elemanlar kullanılarak mekana kimlik kazandırılmıĢtır ve kullanılan bu elemanlar ile daha yaĢanılabilir 

mekanlar oluĢturulmuĢtur (ġekil 14). 
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ġekil 14. Farklı Bitki sel Tasarımların OluĢturduğu Bir Görünüm 

 

Boylu ve sarkıcı bitkiler kullanılarak iç mekandaki negatif etki ortadan kaldırılmıĢtır. Farklı 

ölçülerde, dokuda, renkte bitkiler kullanılarak insanların psikolojik olarak rahat hissetmeleri ve 

mekanda farklı bir atmosfer oluĢturulması amaçlanmıĢtır (ġekil 15). 

 
ġekil 15. Kütüphane GiriĢinden Genel Bir Görünüm 

 

Ġç mekanda kullanılan döĢeme farklılıkları, su öğesi, çakıl ve diğer öğeleri kullanılarak peyzaj 

etkisi arttırılmıĢtır. Mekanda sivri köĢeler, keskin hatlar gibi gözü rahatsız eden çizgiler bitkiler ile 

perdelenmiĢtir. Dikey bahçe ile duvar yüzeyine doku kazandırılarak sert elemanların yumuĢatılması 

sağlanmıĢtır. Bitkiler ile su öğesi kullanılarak, gerek sesi gerekse hareketi ile insanların psikolojik 

olarak rahat hissetmeleri amaçlanmıĢtır (ġekil 16). 
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ġekil 16. Konferans Salonu Önündeki Oturma Mekanından Bir Görünüm 

 

Dikey bahçe, oturma elemanları ve çeĢitli bitkiler kullanılarak iç mekanda uygun 

kompozisyonlar oluĢturulmuĢtur. Mekanda psikolojik algılamayı etkileyen tasarım elemanlarında; 

akıcı çizgiler, desenler, renkler kullanılarak neĢe hissinin ve beyaz, gri, yeĢil tonlar kullanılarak 

rahatlama duygusunun ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır (ġekil 17). 

 
ġekil 17. Konferans Salonu Önündeki Oturma Mekanından Bir Görünüm 

 

ÇeĢitli bitki grupları kullanılarak doğal peyzajın iç mekana taĢınması ve peyzajın mekanla 

bütünleĢmesi sağlanmıĢtır. Mekanda kolonlar karĢılıklı çapraz Ģekilde tasarlanarak denge ve uyum 

sağlanmıĢtır. Formal ve informal bordür tasarımları ile mekana hareketlilik kazandırılmıĢtır. Duvar 

saksısı kullanımı ile mekandaki sertlik yumuĢatılmıĢ olup, oturma alanındaki bireylerin kendini daha 

rahat bir ortamda hissetmesi amaçlanmıĢtır (ġekil 18). 
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ġekil 18. Asma Kattan Fuaye Alanına Ait Bir Görünüm 

 

Zeminde kullanılan yer örtücü bitkiler göz seviyesinin altında kullanılarak daha iyi algılanması 

sağlanmıĢtır. Oturma elamanları kullanılarak insanların dinlenme, bekleme ihtiyaçları karĢılanması 

amaçlanmıĢtır. Farklı bitki formları kullanılarak görsel etki sağlanmıĢtır (ġekil 19). 

 
ġekil 19. Oturma Mekanından Bir Görünüm 

 

Farklı formlarda bitkiler kullanılarak yumuĢak geçiĢ özelliği sağlanmıĢtır. Formal ve informal 

bordürlerin içerisine podima taĢları konularak görsel etki arttırılıp; farklı peyzaj etkisi yaratılması 

amaçlanmıĢtır. Boylu ve sarkıcı bitkiler ile çatı etkisi yaratılarak yüksek tavan etkisi azaltılmaya 

çalıĢılmıĢtır (ġekil 20). 
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ġekil 20. Farklı Bitkilerden OluĢan Tasarımdan Bir Görünüm 

 

Alan çeĢitli etkinlikler için kullanıldığından iç mekan tasarımıyla çekim gücü arttırılmıĢtır. 

Farklı renkteki döĢemelerle mekana hareketlilik kazandırılmıĢtır. Kolonların dibinde bulunan çeyrek 

daireler tasarıma yön vererek 10 cm yüksekliğinde siyah fayans bordürle tasarlanmıĢtır. Gürültü ve 

yansımayı azaltmak amacıyla ağaç formlu bitkiler kullanılarak ortamın gürültüsünü filtrelemek 

amaçlanmıĢtır (ġekil 21). 

 

ġekil 21. Ġç Mekanın Genel Bir Görünümü 

 

SONUÇ 

Bu çalıĢmada, iç mekanın çok fonksiyonlu kullanımına yönelik bir bitkisel tasarım projesi 

geliĢtirilmiĢtir. Önerilen iç mekan bitkisel tasarım projesi sayesinde kullanıcıların memnuniyetleri 

artacak ve iç mekanda görsel, estetik ve ekolojik kalite iyileĢtirilecektir. Üniversite öğrencileri ve 

çalıĢanları için iç mekanlarda yapılacak bu tarz düzenlemeler sayesinde mekanın kalitesi ve 

dolayısıyla da kullanım süresi artacaktır. 

 

 

 

 



 

17 

 

KAYNAKÇA 

Amıraslanlı, A. (2016). Ġç Mekanda Bitki-IĢık ĠliĢkisi; Prime Mall AlıĢveriĢ Merkezi Örneği. Yüksek Lisans 

Tezi, Ġstanbul Aydın Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Mimarlık Anabilim Dalı, Ġstanbul. 

Anonim, (2007). Ġç mekan bitkileri. Mesleki eğitim ve öğretim sisteminin güçlendirilmesi projesi. 

Atalay, E. (2004). Ġç Mekanda Bitkiler ve Plastik Öğelerin Tasarımında IĢık ve Renk. Yüksek Lisans Tezi, 

Ankara Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Peyzaj Mimarlığı Anabilim Dalı, Ankara. 

Bozkurt. S, G. ve Ulus, A. (2014). Rekreasyonel Amaçlı Kullanılan AlıĢveriĢ Merkezlerinde Ġç Mekan 

Bitkilerinin Organizasyonu ve Kullanım Parametrelerinin Ġstanbul (Avrupa Yakası) Örneğinde 

Ġncelenmesi. Ġstanbul Üniversitesi Orman Fakültesi Dergisi, 64(2), 24-40. 

Irga, P. J., Torpy, F. R. and Burchett, M. D. (2013). Can Hydrocultre Be Used To Enhance The Performance Of 

Ġndoor Plant For The Removal Of Air Pollutants? Atmosferic Environment, 77, 267-271. 

Keçecioğlu, P. (2014). Ruh Sağlığı Kurumlarında ĠyileĢtirme Bahçelerinin Ġrdelenmesi ve Peyzaj Tasarım 

Ġlkelerinin Belirlenmesi. Yüksek Lisans Tezi, Ġstanbul Teknik Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü 

Peyzaj Mimarlığı Anabilim Dalı, Ġstanbul. 

Turgay, O. ve Altuncu, D. (2011). Ġç Mekanda Kullanılan Yapay Aydınlatmanın Kullanıcı Açısından Etkileri. 

Çankaya University Journal of Science and Engineering, 8(1), 167-181. 

Ulrich, R. S. (1991). Effects of Health Facility Interior Design of on Wellness: Theory and Recent Scientific 

Research. Journal of Health Care Design, 3, 97-109. 

Ulus, A. (2006). Bazı Ġç Mekan Bitkilerinin Kullanım Tekniği Üzerine ÇalıĢmalar. Ġstanbul Üniversitesi Orman 

Fakültesi Dergisi, 56(2), 145-161. 

Yazgan, M. E., Uslu, A. ve Özyavuz, M. (2013). Ġç Mekan Bitkileri ve Tasarımı. Ankara Üniversitesi Yayınları. 

Ankara. 



 

18 

 

The Concept Of Heaven in Turkish Gardens 
 

Bülent Cengiz
1
 

Canan Cengiz
2 

Murat Ertuğrul Yazgan
3 

 

1
 Assoc. Prof. Dr., Bartın University Faculty of Forestry Department of Landscape Architecture, 

bcengiz@bartin.edu.tr 
2
Assoc. Prof. Dr., Bartın University Faculty of Forestry Department of Landscape Architecture, 

canancengiz@bartin.edu.tr 
3
Prof. Dr. Emeritus, Ankara University Faculty of Agriculture Department of Landscape Architecture,  

me-yazgan @hotmail.com 

 

Abstract 

 
The aim of this study is to analyze the reflections of Islamic religion, philosophy, and literature in the 

Turkish garden. According to ancient Turkish belief, sky, mountains, stones, and trees are manifestations of 

God‟s existence; therefore, they are holy, This belief has been reflected in Turkish garden art ever since,. With 

the adoption of Islam by a group of Turks in the 10th century, the concept of nature and gardening took on a new 

dimension. For example, the idea of the “Heavenly Garden”, which later became a religious belief in Eastern 

philosophy, is perhaps one of the most meaningful and concrete ones in these relationships. According to 

Erdogan et. al (2003), although in Quran there are many “garden” words that define “garden” or “heaven”, it is 

hard to understand which expression literally refers to garden; but, clearly the concept of “heaven-garden” is 

stated. With reference to the story of Adam and Eve, which is referred to in the Bible that is an older Semitic 

origin resource, the place where the story occurred is a heavenly garden, the Garden of Eden, created by God. As 

a result, protecting and developing Turkish gardens, which have original examples; and designing new gardens 

with reference to this understanding will not only support cultural heritage but also contribute to bring Turkish 

culture to future 

 

Keywords: Turkish garden, culture, landscape history, Heaven place 

 

INTRODUCTION 

The origin of the word garden comes from the Persian, and it means “small vineyard”. In 

general, it is also defined as a piece of land which has certain visual aspects, where non-woody and 

woody ornamental plants, fruits, vegetables and herbs are placed, where natural beauty, and its green 

calming impact are controlled by human beings. Yards or gardens which are small or big enclosures, 

integrated with environment and facing inwards are places which reflect the living conditions, 

economic and cultural characteristics of societies, and which have been shaped by features of the 

region where they are located. Thus, the changes made by people and variation of the arrangement of a 

garden have given the concept of garden various differences in terms of emotion and form (Khabbazi 

and Erdoğan, 2012). 

 

Islamic gardens have been shaped by cultures and traditions of various societies from the 7th 

century, and they have appeared as a specific garden art which bears the effects of religion, climate 

and geography. In general, given the geography of where the religion has spread, Islamic gardens have 

appeared in regions which are have hot and arid climates.  Islamic gardens have always been seen as a 

symbol of heaven, and have been designed as daily life spaces with the dream and desires of living 

there forever.   

 

The Chahar Bag vineyard system is the basis of the Islamic garden plan. In the Chahar Bag 

vineyard, the most attractive feature of the garden is the intersection of two channels, where the main 

pool of the garden or a manor house is located. Sometimes this place was raised artificially, and 

transformed into a high point overlooking all the area. The gardens were established on sloping ground 

such as the foothills of mountains. In such cases, irrigation channels were laid using the natural fall. 

While the main channel was shaped in accordance with the slope of the land, parallel connecting 
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channels were down the slope. In consequence, a plan similar to a grid (Chahar Bag vineyard) 

appeared (Figure 1). The ground was terraced with retaining walls. Such terrace gardens, stll extant, 

survive in Spain, Iran and India,  countries where Islamic civlization has been influential (Khabbazi 

and Erdoğan, 2012). 

 

     

Figure 1. Chahar Bag Plan Samples (Khabbazi and Erdoğan 2012) 

 

 

THE CONCEPT OF GARDEN IN ISLAM 

Quran and Garden 

In the Adam and Eve story, a story of semitic origin much older than the Quran, the holy place 

where the event takes place is a heavenly garden. According to the version of this story in the Bible, 

after creating the earth and skies, God creates a garden, and places humanbeings into this garden. In 

this garden are four rivers which maybe constitute one of the roots of garden divided by four water 

channels, encountered in later periods in Islamic garden architecture, flows (The Bible, Tekvin, 2:8-

14).  

 

Although the fact that the origins of the garden divided by four water channels exist in 

Buddhist tradition, dating far back than Islam, prevents the acceptance of this element as an Islamic 

element, it makes it necessary to consider it at least as a joint root present in Iran and in Semitic 

nations except for Arabs and in Ġslamic culture.  

 

In Quran, the existence of four (types of) rivers is clearly described (47 15):  

 

"Is the description of heaven, which the righteous are promised, wherein are rivers of water 

unaltered, rivers of milk the taste of which never changes, rivers of wine delicious to those who drink, 

and rivers of purified honey.” 

 

Again in the Quran it is said that (55:46-66): "For any who fears to stand before his God are 

two gardens. Which of your God‟s favours will you then deny? Both of these gardens …… green, 

blooming branches... In each of the two gardens are two flowing springs... In both these is a pair of 

every fruit ...... And besides these two there shall be two other heavens.. … In them will be two 

gushing springs."  

 

With these statements, the number of heaven gardens has been put as four, and total number of 

springs are four. These statements must have been useful for the achievement of the selected elements 

during the formation of “Chahar Bag vineyard” type gardens, which has been obtained by originally 
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being influenced by other sources. Besides this, an important point is that flowers are not among those 

garden features which the righteous are promised in heaven. 

However, the passion for flowers goes far back in the Islamic period both in India and Iran. 

Flower growing has grown in accordance with these traditions. The presence of flowers in gardens has 

been justified in Islamic belief by association of the tulip with God and of Prophet Mohammed with 

the rose. Furthermore, elements such as gardens as walled enclosures and with a house within, 

deriving from the requirements and wishes of real life, are easily justified by statements in the Quran. 

Actually, the heaven promised by Quran is hardly different from the environment which a wealthy 

person would create in the present world; thus, it leaves no room at all for imagination. Therefore, 

adaptation has been quite easy in these respects.  

 

Garden as a reference to heaven: Obviously, the garden was also intended to evoke heaven 

without imitating it. Primarily, the fact that people entering graveyards where important tombs are 

located remember heaven was also important in terms of the reputation of people buried there. In the 

traditions of Timurids, the fact that they used the same place as garden while the person was still alive 

and as grave where their tomb was placed after they died is a strong indicator in relation to the issue. 

In Iran during Safavid period and in India during Babur period, octagonal palaces, constructed within 

gardens and among trees, flowers, fountains and water channels, were sometimes called “HeĢt BehiĢt” 

(eight heavens). It is probable such associations were present in Mughal tombs. Octagonal form is 

often preferred in these buildings. Especially when it is seen that these tombs are placed in gardens, 

this presumption is stronger. In such environments, it is possible to seek a small sign of the pleasures 

of heaven. Country houses, shade trees and flowing waters all evoke this. Given this, then it should be 

considered that all these associations occur not directly, but in a way to appeal to subconscious 

(Hillenbrand, 1994).  

 

Similarly, a straight, long channel, almost an ever-present-component, evokes eternity. The 

fact that water was not transparent and accordingly, the difficulty of estimating its depth exactly, 

evoked feelings of ambiguity, and represent eternity (Lehrman, 1980).  

 

Hadiths and Garden 

Hadiths should be valued as they reflect the views of Prophet Mohammed who could be seen 

as the only source as an individual in Ġslam.  In his interpretation of a dream, Prophet Mohammed used 

the phrase “the garden represents Islam” (Buhari 9,87,142). In his own dream, he saw a city in a big 

garden and a river flowing in the city. Then, it was told him that that place was heaven (Buhari 

9,87,171). Besides conventional information about heaven in general, more distinct details can be seen 

in hadiths. The main information is that there are no certain arrangements in relation to gardens. The 

Prophet Mohammed mentioned their economic value each time he spoke about gardens; besides 

heaven, a place where fruits (especially date) were grown was understood from the word “garden”. 

The main issues were about fertility, richness or legal issues and nothing else. Though mentioned very 

frequently, the fact that it has an economic value accounts for its being a rare and valuable component. 

Again it can be learned from hadiths that there were water channels; they were used jointly by various 

gardens, and water was shared according to rules (Buhari 3,49,871). Unfortunately, hadiths do not 

provide detailed information about their position in the city or their size (except for very inadequate 

phrases such as small, big or information about the amount of fruits they yield, which cannot be taken 

as a criteria today), and do not give more details about early Islamic gardens (Bornovalı, 1999). 

 

Literature  

In addition to the holy book the Quran, it is possible to find information about garden in many 

literary works. An important point to highlight before the review of their content is that there exist 

literary types in Persian literature bearing the names of gardens. Words, orchard and rose garden are 

used not only to refer to garden but also to poems or story or anthologies. This, in turn, is an indicator 

of the extent the role of the concept of garden can have in daily life as well as the extent to which 

garden and literature are interlinked; thus, indicating that much can be learned about the garden from 

literature. In this respect, one of the poems of the 13th century Turkish poet, Yunus Emre, in one of 
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the most popular of all his works, describes elements of the garden. In these descriptions, heaven was 

described by using garden features: such as waters flowing and splashing, nightingales, trees, leaves 

from artificial materials and the number 8 are among those which have been put as present elements of 

gardens on the basis of other sources (Bornovalı, 1999). 

 

GARDEN IN ISLAMIC ART 

The painted miniature, having an important place in Islamic art, gives us useful information on 

the general features of contemporary gardens. The advantage of the miniature is that rather than vague 

statements, as is the case in literature, it provides graphic evidence which removes some doubts and 

uncertainties (Bornovalı, 1999). 

 

In general, the presence of the garden is only as a background while intending to describe 

other events or objects casts doubt on the extent the artist attaches importance to reality in the 

depiction of the garden, and raises the possibility that they are not concerned with description or may 

have reflected the environment as they wished it to be or in accordance with tradition (Bornovalı 

1999). 

 

Flower patterns occur very often both in Iranian and in other centres of traditional carpet art. 

Although they at least make people partially aware of the importance of garden by reflecting the love 

for garden flowers, they fail to inform us about garden typologies or architecture (Bornovalı, 1999). 

 

In Islam religion, water and plants constitute two major components of heaven. Therfore it is 

possible to see the impact of religion in the use of plants as materials. For instance, especially in 

graveyards, the cypress, believed to lead to ascent of the soul to sky, trees such as Flowering Almond 

representing life and hope, and the Cherry are plants used as an expression of the religious philosophy 

of Islamic garden. In places where religious practices are performed, for instance in mosque yards, 

plane trees (Platanus x hispanica), believed to represent the power to survive, also called the tree of 

life, are often seen (Khabbazi and Erdoğan, 2012). 

 

PLACE OF THE TURKISH GARDEN AMONG ISLAMIC GARDENS 

Information about the first Turkish gardens is very inadequate. In the Hoço frescos, Uyghurt 

scenes depicting some houses, mansions and similar things are seen. It is possible that these 

compositions encompass celestial images (Esin, 1962). Information such as houses surrounded by high 

walls, design of yards in a way to host very detailed activities, pavilion character of upper floors and 

similar other information, derived from these frescoes concerning civil architecture, and described by 

Kuban (1965) as the impact of nomadic life on urbanisation, presents some components of later 

gardens. Upper floor type architecture, clearly divided by high walls and in the form of pavilion, 

convenient for watching from above, is an element that will occure later in all Islamic garden 

traditions (Bornovalı, 1999). 

 

The fact that the Ottoman Empire has predominantly Istanbul and Balkan characteristics rather 

than Anatolian and eastern characteristics shows itself in garden architecture. The Cross-mandala 

planned garden component, reached Anatolia during Artuqids period, but never showed itself within 

the later Ottoman Empire (at least as a continuation of this line) although it had come until Sinop 

during the Anatolia Seljuk period. 

 

A garden drawing seen in Salomon Schweigger's work of 1608 entitled "Reyssbeschreibung 

auss Teutschland nach Constantinopel un Jerusalem" totally reflects cihar vineyard image. This garden 

is Karabali Garden, believed to be in the proximity of today‟s KabataĢ, and Schweigger had said that 

there was an unostentatious manor house that disappointed him, and a pool big enough to swim or bath 
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in the garden. In addition to these, Schweigger also tells that occasionally horse races were organised 

in the garden (Altan, 1993). 

 

Among classic period Ottoman gardens, the Manisa Palace and the Istanbul Old Palace are 

other two examples about which visual data has been obtained. Common features of gardens in these 

buildings are that they are, again, surrounded by high walls and there exist polygonal habitations 

within. Miniature artists have reflected the polygenic feature carefully and by emphasising that it was 

an important component. Furthermore, in these descriptions, it is observed that as yet another feature, 

coexistence of cypress and other type trees and evergreen and non-evergreen trees has been 

highlighted. 

 

Caravansaries, is a building type with very limited information at hand about the existence of a 

garden inside them, only one draws attention with its garden. Among Ottoman caravansaries in Syria, 

Han el-Kutayfa, “the main piece of art with its unchallenged magnificence” as Hillenbrand puts it 

(1994), has been defined as a miniature city; with its own running water, kitchens and ovens providing 

meal free of charge, its mosque, its fountains, skilfully constructed and aired toilets. 

 

Cerasi (1986) draws attention to the fact that the big mosques designed by Sinan in 16th 

century or even Topkapı Palace were surrounded by various elements some partially geometric in 

plan, though they still lacked form; roads or paths inside could be diagonal. No certain geometry is 

observed; most probably, the connection of important points through a functional approach takes 

precedence over formal or ceremonial concerns. 

 

According to Necipoğlu (1991), the concept of the hanging garden in Topkapı goes in parallel 

with hanging garden fashion of Italian Renaissance in the 1460s. Gardens in the proximity of Prophet 

Suleyman‟s temple, the drawing interests of all sultans, and the popularity idea of the Hanging 

Gardens of Babylon (they represent the heaven on earth and the power of kingdom) must be the root 

of this. In Ottoman poems, the garden is the symbol of leisure time, moments free of anxieties, ideas 

and pleasure. This was the place where sultans wandered with their ladies, ate, (a part of the library 

was Revan Manor House), listened to music or watched sports activities taking place in lower gardens. 

There were the called excursion spots. 

 

In line with the feature of Turkish buildings, people lying on couches in Ottoman palaces were 

able to oversee the landscape outside. Tiling of the interior with ceramics brought the garden inside. 

Large windows and walls each pictured natural views and portrayed art garden together side by side. 

Fountains placed under domes and on the ground were yet another component carrying the nature to 

the inside. 

 

Necipoğlu (1991) asserts that Topkapı Palace gardens form a kind of background or 

choreography of the emperor image and the supremacy of the Ottoman Sultan Sarayı:  

 

"The palace of the sultan on the hill seemed like the sultan of the plant, animal and mineral 

kingdoms. What symbolised these was the content of the garden. There were flowers, fruits, 

vegetables, animals and raw materials in the garden. Three kingdoms of nature have created a castle 

around the premises of the sultan. Neat lines formed by cypress and fruit trees have reminded of the 

line formed by obedient servants. In the roots of royal garden symbolism, incorporating power and 

control, lies ancient east. Later, these have appeared in Ġslamic culture as well. 

 

At the same time, agriculture intended for consumption was practised in the outside gardens, 

and these products were sold. Thus, orchards, vineyards, field-like areas, where production is made, is 

seen in the scene. Sections to provide shelter for domestic and wild animals were also a part of outside 

garden. Animal fights were organised here as well. 
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Even if Turkish gardens were not untidy and generally had a kind of order in themselves, this 

order is not in full compliance with the geometry seen in Islamic gardens. Artan (1993) states that 

difference of the Turkish garden from the Islamic garden in general derives from the difference of 

Turkish Islam from the Islam experienced in other countries, and argues that:  

 

"...While the supremacy of nature is accepted in general in Islam, Sufism describes human 

beings as a compatible component of nature. Trees, flowers, animals, water and human beings are 

equal pieces of a whole; in a garden bringing these nature pieces together, human beings live the 

whole od which he/she is also a part, and other pieces by feeling them. In other words, in a type of 

relationship present between human beings and nature, garden is not a symbol of painting, show stage 

or prestige but a place lived in. 

 

On the other hand, Necipoğlu (1997) argues that there are no fixed-format Islamic gardens in 

Istanbul, and functionality and social habits stemming from Islam come together to bring about the 

Turkish garden. Therefore, contrary to other Islamic gardens, in Turkish gardens those who have a role 

are gardeners not architects. Drawing attention to the significant difference between the appearance of 

early period Istanbul gardens and their appearance in recent centuries, Necipoğlu asserts that that 

Ottoman garden does not have a single theme. According to this argument, Turkish gardens were 

altered in parallel with social changes, and they became mirrors of these changes. Thus, it is not 

possible to seek any concrete mark of the classic Ottoman garden. 

 

RESULTS AND SUGGESTIONS 

Although reflections of Islamic art of gardening are rarely seen in Turkey‟s gardens today, 

they have been altered with the impact of the westernisation movement in the course of time. 

However, the religion of Islam is dominant in Turkish garden art. Islamic garden art has an important 

place in the reflection of the magnificent culture and philosophy of the Islam period to daily life, and it 

is an important cultural heritage of human civilisation. Thus, it is of crucial importance that it is 

protected, maintained and transferred to next generations. Furthermore, protection and restoration of 

historic architectural structures and gardens have a specific importance for the purposes of the 

sustainability of cultural heritage and cultural tourism.  
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Özet 

 
Son yıllarda milyarlarca kiĢi tarafından kullanılmaya baĢlayan internet, yaĢamımızın her alanını 

derinden etkileyerek adeta hayatımızın bir parçası haline gelmeye baĢlamıĢtır. Son on yılda görülen 

değiĢimlerle birlikte insan iliĢkileri sosyalleĢme biçimleri ve hatta yaĢam tarzları bu durumdan önemli ölçüde 

etkilenmiĢtir. Bu nedenle araĢtırmada farklı lise türlerine devam eden lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin 

tutumları ile yalnızlık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi ortaya koymak amaçlanmıĢtır. 

Tarama modelinde hazırlanan araĢtırmada, örneklem grubu 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Ġstanbul 

ili GaziosmanpaĢa ilçesindeki okul türü farklı olan resmi ortaöğretim kurumlarından tesadüfi oransız küme 

örnekleme yöntemiyle seçilen 1004 lise öğrencisidir. Veri toplamak amacıyla Sosyal Medya Tutum Ölçeği, 

UCLA Yalnızlık Ölçeği ve KiĢisel Bilgi Formu kullanılmıĢtır. Uygulamalar araĢtırmacı tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir ve ortalama 40-45 dakika sürmüĢtür. Verilerin analizinde SPSS 15.00 paket programından 

yararlanılarak tanımlayıcı istatistiksel metodları kullanılmıĢtır.  

Ölçeklerden elde edilen puanlar kullanılarak sosyal medyaya iliĢkin tutum ve yalnızlık düzeyleri 

arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ile bulunmuĢtur. Pearson Momentler 

Çarpım Korelasyon Katsayısının anlamlı olması sonucunda yalnızlık puanlarının, Sosyal Medya Tutum Ölçeği 

ve alt boyutları puanlarını ne düzeyde etkilediğini bulmak amacıyla basit regresyon analizi kullanılmıĢtır. Elde 

edilen bu sonuçlar bizlere yalnızlık ve sosyal medya tutumları arasında çok yüksek olmasa da anlamlı bir iliĢki 

olduğunu göstermektedir. 

 

Anahtar Kelimeler: Sosyal medya, yalnızlık, Ġnternet. 

 

Abstract 

 
The internet, which has been used by billions of people in recent years, has become a part of our lives 

by deeply affecting every aspect of our life. Along with the changes seen in the last decade, the way in which 

people socialize their associations and even their lifestyles has been greatly influenced by this situation. For 

this reason, it was aimed to reveal the relation between the attitudes of the high school students attending 

different high school types to social media and loneliness levels. 

In the research that was prepared in the screening model, the sample group is 1004 high school 

students selected by random secondary school sampling method from official secondary education institutions 

different from school type in GaziosmanpaĢa district of Istanbul province in the 2016-2017 educational year. 

Perceived Social Support Scaledeveloped, UCLA Loneliness Scale and the Personal Information Form 

prepared by the researcher were used to assess students 'loneliness status in order to gather data on students' 

social media attitudes. The applications were carried out directly by the researcher. Practices lasted for an 

average of 40-45 minutes. In the analysis of the data, descriptive statistical were used by using SPSS 15.00 

package program. Independent. 

Using the scores obtained from the scales, the relationship between attitudes towards social media and 

loneliness levels was investigated by Pearson Product Moment Correlation Coefficient. Simple Linear 

Regression Analysis was used to find out how loneliness scores predicted Social Sciences Attitude Scale and 

subscale scores after checking the Pearson Product Moment Correlations. These results show that there is a 

meaningful relationship between loneliness and social media attitudes, although not very high. 

 

Keywords: Social media, loneliness, Internet. 
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GĠRĠġ 

 

Ġnternet çağındaki geliĢmelerle beraber, interneti kullanan kültürlerin gerek hayat tarzlarında 

ve gerekse günlük hayatta kullandıkları pratik davranıĢlarda çeĢitli değiĢimler meydana gelmiĢtir. 

Ġnternet çağındaki bu değiĢim ile birlikte çeĢitli sosyal ağlar popülerlik kazanmıĢ, bunun neticesinde 

ise iletiĢim yolları bu mecraya taĢınmıĢ ve haliyle alıĢılagelmiĢ olan sosyalleĢmenin dıĢında yeni bir 

sosyalleĢme süreci meydana gelmiĢtir. Öyle ki bu geliĢmeler, kiĢilerin hem iliĢkilerine hem 

sosyalleĢme süreçlerine hem de toplumla olan yaĢam biçimlerine etkide bulunmaktadır. KiĢilerin 

geleneksel iletiĢimden uzaklaĢarak, yeni bir iletiĢim biçimi olan sosyal medya ile tanıĢması, kendi 

geleneksel toplumlarından yabancılaĢarak bir çeĢit yalnızlık yaĢamaları sonucunu doğurmaktadır. 

Sosyal ağlar üzerinden yapılan iletiĢim ile birlikte insanların birbirleriyle yüz yüze ya da fiziksel 

olarak iletiĢim kurmaları zorlaĢmıĢtır. Özellikle genç bireyler neredeyse bütün zamanlarını internette 

geçirmekte, toplumsal iletiĢim mekânlarını terk ederek adeta sosyal medyada yeni iletiĢim mekânları 

edinmektedirler. Dikkat çekici bir durum olarak aynı internet kafede saatlerce internette vakit 

geçirdikleri halde bu gençler arasında neredeyse herhangi bir fiziksel iletiĢim gerçekleĢmemektedir. 

Bu durum aslında geldiğimiz durum açısından çok da iç açıcı değildir. Özellikle evlerde internet 

kullanımının yaygın hale gelmesiyle beraber, gençlerin interneti bulma olanakları da artmıĢ 

olmaktadır. Böylesi bir durum, gençlerin gerek ikili iliĢkilerine ve gerekse aileleriyle olan 

iliĢkilerinde kopulmalara neden olmaktadır (Özdemir, 2015). Bu bağlamda sosyal medya neticesinde 

meydana gelen yeni iletiĢim tarzları gençleri yalnızlaĢtırmakta mıdır? Ya da olumsuz etkilerin 

yanında çeĢitli olumlu durumlar da barındırmakta mıdır? gibi soruların sorulması konuyu anlama 

noktasında oldukça etkili ve faydalı olacaktır. 

 

YÖNTEM 

 

AraĢtırmanın Modeli 

 

Bu araĢtırmada iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırmada lise 

öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları ile yalnızlık düzeyleri arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. 

ĠliĢkisel tarama modeli, korelasyonel araĢtırma olarak da isimlendirilir. Bu modelde, iki yada daha 

fazla değiĢken arasındaki iliĢkinin herhangi bir manipülasyon durumu olmadan incelenmesi söz 

konusudur (Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2015). AraĢtırmada lise 

öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları ile yalnızlık düzeylerinin bağımsız değiĢkenlere göre 

değiĢip değiĢmediği incelenmiĢtir. Ayrıca lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları ile 

yalnızlık düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığı araĢtırılmıĢtır.  

 

Evren Ve Örneklem 

 

AraĢtırmanın evreni, 2016–2017 eğitim öğretim yılı Ġstanbul ili GaziosmanpaĢa ilçesinde 

farklı lise türlerinde öğrenimine devam eden lise öğrencilerinden oluĢmuĢtur. 

Bu evren içinden seçkisiz olarak (random) oransız küme örnekleme modeli kullanılarak 

belirli sayıda lise alınmıĢ ve örneklem grubu oluĢturulmuĢtur. Anketler, araĢtırmadaki örneklem 

grubuna dâhil olacak yaklaĢık 1004 lise öğrencisine araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. 15 okulun 

yer aldığı Milli Eğitim Bakanlığından izinli okul listesinden örnekleme yöntemine uygun bir Ģekilde 

belirlenen 10 okulda uygulama yapılmıĢtır. AraĢtırma 15 ortaöğretim kurumundan tesadüfi oransız 

küme örnekleme yöntemiyle seçilen 10 ortaöğretim kurumda öğrenim gören 1004 lise öğrencisinin 

katılımı ile gerçekleĢmiĢtir. 

 

 

 

Veri Toplama Araçları 

 

Bu araĢtırmada, öğrencilerin demografik bilgileri elde etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından 
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hazırlanmıĢ “KiĢisel Bilgi Formu”; sosyal medyaya iliĢkin tutumlarını belirlemek amacıyla Otrar ve 

Argın (2013) tarafından geliĢtirilen “Sosyal Medyaya ĠliĢkin Tutum Ölçeği” ve Demir (1989) 

tarafından türkçeye uyarlanan “UCLA Yalnızlık Ölçeği” kullanılmıĢtır. Veri toplama araçları aĢağıda 

genel olarak tanıtılmıĢ, kiĢisel bilgi formu ölçekler EKLER bölümünde verilmiĢtir:  

 

KiĢisel Bilgi Formu 

 

KiĢisel bilgi formu, örneklem grubumuzu oluĢturan lise öğrencileri hakkında cinsiyet, sınıf, 

okul türü, akademik baĢarı durumu, algılanan gelir durumu, anne babanın birlikteliği, anne babanın 

sağ olup olmaması, anne ve babanın çalıĢma durumu, kardeĢ sayısı,  herhangi bir sosyal medya 

sitesine üyelik durumu, sosyal medya sitelerini kullanım sıklığı, sosyal medyayı kullanım süresi, 

sosyal medyanın günlük ortalama kullanım süresi, sosyal medyanın kullanım sıklığı, sosyal medya 

üyeliğinin sosyal çevredeki değiĢimi ve sosyal medyanın kullanım amaçlarının öğrenilmesini 

sağlayacak maddeler yer almıĢtır.  

 

Sosyal Medya Tutum Ölçeği 

 

Öğrencilerin sosyal medyaya iliĢkin tutumlarını belirlemek amacıyla Otrar ve Argın (2013) 

tarafından beĢli likert tipi derecelenme ile geliĢtirilen ölçek 17‟si olumlu toplam 23 madde ve 4 

faktörden oluĢmuĢtur. Bu faktörlerden birinci alt boyutu 8 madde ile PaylaĢım ihtiyacı, ikinci alt 

boyutu 6 madde ile Sosyal Yetkinlik, üçüncü alt boyutu 6 madde ile Sosyal izolasyon, dördüncü alt 

boyutu ise 3 madde ile Öğretmenlerle iliĢkidir (Otrar ve Argın, 2013). 

Her alt boyutta puanın artması ilgili özelliğin de arttığı Ģeklinde yorumlanmaktadır. Ölçeğin 

toplam puanı, sosyal izolasyon alt boyutu puanı tersine çevrilerek hesaplanmıĢtır. Ölçeğin her bir alt 

boyutu için hesaplanan iç tutarlılık Cronbach α katsayısının 0.70'in üzerinde olduğu, tüm iç tutarlılık 

katsayısının ise 0.85 olduğu görülmüĢtür. Test tekrar test güvenirlik katsayısının her bir alt boyut için 

0.72 - 0.89; p<,001 ile anlamlı olduğu ve tüm ölçek için korelasyon katsayısının 0.83; p<,001 ile 

manidar olduğu bulunmuĢ, ölçeğin güvenilir ve geçerli olduğu görülmüĢtür (Otrar ve Argın, 2013). 

 

UCLA Yalnızlık Ölçeği 

 

UCLA yalnızlık ölçeği, bireylerin yalnızlık düzeylerini ölçmek amacıyla Russell, Peplau ve 

Ferguson tarafından geliĢtirilmiĢtir. UCLA Yalnızlık Ölçeği Demir tarafından 1989 yılında Türkçeye 

uyarlanmıĢtır. 20 maddeden oluĢan UCLA Yalnızlık Ölçeği‟nin 10 maddesi ters, kalan 10 tanesi ise 

düz yönde kodlanmıĢtır. Bireylerin tüm maddelerden elde ettikleri toplam puanlar „Genel Yalnızlık 

Puanı‟nı oluĢturur. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 80, en düĢük puan ise 20‟dir. Puan 

yükseldikçe yalnızlık düzeyi de artmaktadır. 

Ülkemizde bu ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları Demir (1989) tarafından yapılmıĢtır. 

Demir (1989) ölçeğin iç tutarlılığı ile ilgili yaptığı analizde 72 kiĢi üzerinden bir değerlendirme 

yapmıĢtır. Bu analiz sonucunda Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı .96 olarak hesaplanmıĢtır. 

Ölçeğin beĢ hafta ara ile yapılan test tekrar test güvenirlik katsayısı .94 olarak bulunmuĢtur. Dünyada 

ve ülkemizde yalnızlıkla ilgili yapılmıĢ pek çok çalıĢmada UCLA Yalnızlık ölçeği ‟nin kullanıldığı 

görülmektedir. 

 

Verilerin Toplanması 

 

Bu araĢtırma Nisan-Mayıs 2017 tarihleri arasında 2016-2017 eğitim öğretim yılında 

GaziosmanpaĢa ilçesindeki lise öğrencilerine ulaĢılması yoluyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Resmi izinlerin 

alınmasının ardından uygulamalar doğrudan araĢtırmacı tarafından öğrencilerin öğrenim gördükleri 

okullarda gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilere kiĢisel bilgi formu, Sosyal Medya Tutum Ölçeği ve UCLA 

Yalnızlık Ölçeği‟nin yer aldığı formlar örnekleme yöntemine uygun olarak belirlenen okul ve 

sınıflarda öğrencilerin doğru ve içten tepkide bulunabilmeleri için kimlik bilgisi istenmeden 

uygulanmıĢtır. Uygulama öncesinde araĢtırmanın amacına ve uygulama sürecine ait sözlü ve yazılı 

yönerge verilmiĢtir. Cevaplayıcılara araĢtırmanın önemi, eğitime getireceği katkı ve cevaplama 
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samimiyetinin araĢtırma sonuçlarına yapacağı etkinden bahsedilmiĢtir. Uygulamalar ortalama 40-45 

dakika (1 ders saati) sürmüĢtür.  

 

Verilerin Çözümlenmesi 

 

AraĢtırmada, ifade edilen genel amaç çerçevesinde araĢtırmanın alt problemlerine cevaplar 

aranmıĢtır. Alt problemlere yönelik olarak toplanan veriler, bilgisayara kaydedilmiĢ ve istatistiki 

çözümler için SPSS 15 programından yararlanılmıĢtır. Bu veriler, tez danıĢmanının yönlendirmesi, 

öneri ve katkılarıyla çeĢitli sınıflamalarla tezin amacı doğrultusunda iĢlenerek bilgiye 

dönüĢtürülmüĢtür. Verilerin analizinde SPSS 15 paket programından yararlanılmıĢtır. Bu amaçla 

elde edilecek veriler girildikten sonra; çapraz tablolar ve yüzde, frekans tabloları hesaplamaları 

kullanılmıĢtır. Daha sonra araĢtırmanın amacına uygun olarak çeĢitli istatiksel analizler 

kullanılmıĢtır.  

Elde edilen veriler bilgisayarda SPSS 15 programında çözümlenmiĢ manidarlıklar minimum 

p<,05 düzeyinde sınanmıĢ, diğer manidarlık düzeyleri ayrıca belirtilmiĢ ve bulgular araĢtırmanın 

amaçlarına uygun olarak tablolar halinde sunulmuĢtur. 

 

BULGULAR 
 

Bu bölümde, araĢtırmanın amacı doğrultusunda uygulanan istatistiksel analizlere ve analiz 

sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. Öncelikle çalıĢma grubunun sosyo demografik 

özelliklerini gösteren frekans ve yüzde hesaplamalarına ait tablo ve yorumlar sunulmuĢtur. 

Sonrasında ise elde edilen bulgular araĢtırma soruları ile aynı sırayı takip ederek açıklanmıĢtır. 

 

Grubun Demografik Yapısına ĠliĢkin Değerler 

 

 
ġekil 1. Grubun Demografik yapısına ĠliĢkin Değerler 

 

 

 

Sosyal Medya Tutumları Ölçeği Puanları ve Alt Boyutları ve UCLA Yalnızlık Ölçeği Puanları 

Arasındaki ĠliĢkiye Ait Bulgular 

Bu bölümde öğrencilerin UCLA Yalnızlık Ölçeği ile Sosyal Medya Tutum Ölçeği puanları 

ve alt boyutları (sosyal yetkinlik, paylaĢım ihtiyacı, öğretmenlerle iliĢki, sosyal izolasyon) arasındaki 

iliĢkiyi ortaya çıkarmak amacıyla yapılan Pearson Momentler Çarpım Korelasyonu analiz sonuçları 

yer almaktadır. Anlamlı olan analiz sonuçlarının UCLA Yalnızlık Ölçeği puanlarının Sosyal Medya 

Tutum Ölçeği puanları ve alt boyutlarına iliĢkin varyanslarının ne kadarını açıkladığını belirlemek 

üzere basit regresyon analizi sonuçları verilmiĢtir. 
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Tablo 1. UCLA Yalnızlık Ölçeği ve Sosyal Medya Ölçeği ve Alt Boyutları Pearson Korelasyonu 

Sonuçları 

Sosyal Medya Tutum Ölçeği 

Boyutları 

UCLA Yalnızlık Ölçeği Puanları 

N  r              p 

Sosyal Yetkinlik 1004 ,19 ,000  

PaylaĢım Ġhtiyacı 1004 -,13 ,000 

Öğretmenlerle ĠliĢki 1004 ,08 ,015 

Sosyal Ġzolasyon 1004 ,30 ,000 

Sosyal Medya Toplam 1004 ,13 ,000 

Tablo 1.'de görüldüğü gibi öğrencilerin yalnızlıkları ve sosyal medya tutumları arasındaki iliĢkiyi 

belirlemek için yapılan Pearson Korelasyon analizleri sonuçlarına göre; yalnızlık ve sosyal medya 

tutumu toplam puanları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r=,13; p<,001). Bununla birlikte 

yalnızlık ve Sosyal Medya Tutum Ölçeği alt boyutları arasında da anlamlı bir korelasyon elde 

edilmiĢtir: Sosyal yetkinlik (r=19; p<,001), paylaĢım ihtiyacı (r=-,13; p<,001), öğretmenlerle iliĢki 

(r=,08; p<,05), sosyal izolasyon (r=,30; p<,001). Elde edilen bu sonuçlar bizlere yalnızlık ve sosyal 

medya tutumları arasında çok yüksek olmasa da anlamlı bir iliĢki olduğunu göstermektedir. Sosyal 

medya tutumu toplam puanı ve diğer alt boyutlar doğru orantılı bir anlamlılığa sahip iken, sosyal 

medya paylaĢım alt boyutu ile yalnızlık arasında ters orantılı bir iliĢki söz konusudur. Yalnızlık ve 

Sosyal medya toplam ve sosyal medya alt boyutları için yapılan analizin anlamlı olması sonucunda 

yalnızlık puanlarının sosyal medya toplam ve sosyal medya alt boyut puanlarını ne düzeyde 

etkilediğini bulmak amacıyla basit regresyon analizi yapılmıĢtır. 

 

Tablo 2.UCLA Yalnızlık Ölçeği ve Sosyal Medya Tutum Ölçeği Arasındaki ĠliĢkiyi Belirlemek 

Ġçin Yapılan Regresyon Analizi 

 B Std. Hata Βeta T R
2
 F Sig 

Sosyal MedyaTutum ,18 ,0438 ,13 4,06 ,02 16,49 ,000 

Tablo 2.'de görüldüğü gibi yalnızlık ve sosyal medya tutum değiĢkeni arasındaki rolü ve iliĢkiyi 

belirlemek amacıyla yapılan basit regresyon analizinde yalnızlığın sosyal medya iliĢkin tutumu 

yüksek oranda olmasa da anlamlı bir Ģekilde yordadığı görülmektedir (F=16,49; p<.001; R
2
=,02). 

Bu analiz sonuçlarına göre Sosyal Medya Tutum puanı UCLA Yalnızlık ölçeği puanından ,02 

düzeyinde etkilenmektedir. 

 

 

 

SONUÇ 

Yargı Ve TartıĢma  
 

AraĢtırma sonucunda ulaĢılan yargılar aĢağıda yer verildiği gibidir. 

 

Lise öğrencilerinin sosyal medya tutum ölçeği puanlarına ilişkin yargılar:  

 
a. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumlarında cinsiyete bağlı olarak farklılık 

bulunmaktadır. Söz konusu anlamlı farklılık erkek öğrenciler lehine olmuĢtur.   

b. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sınıfa bağlı olarak farklılık 

göstermektedir. 10. sınıf öğrencilerinin 12. sınıf öğrencilerine göre sosyal medyaya iliĢkin tutumları 

daha yüksektir. Atalay (2014)‟ın yaptığı araĢtırmasında sınıf değiĢkeni açısından yapılan araĢtırma 

ile benzer sonuçlar görülmektedir. Öğrencilerin genel olarak sınıf seviyeleri yükseldikçe sosyal 

medyaya iliĢkin tutumlarının, sosyal yetkinlik düzeylerinin ve paylaĢım ihtiyaçlarının azaldığı her iki 

araĢtırmanın da ortak sonucudur. Öğrencilerin yaĢları büyüdükçe okul ve aile ile ilgili 
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sorumluluklarının artması, sosyal medya kullanım düzeyini azaltabilmekte ve bu ölçüde sosyal 

medyaya iliĢkin tutumda da azalma meydana gelebilmektedir. 

c. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları okul türüne bağlı olarak farklılık 

göstermektedir. Anadolu lisesine devam eden öğrencilerin imam hatip lisesine devam eden 

öğrencilere göre; meslek lisesine devam eden öğrencilerinin imam hatip lisesine devam eden 

öğrencilere göre sosyal medyaya iliĢkin tutumları yüksektir.  

d. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları akademik baĢarı durumuna bağlı 

olarak farklılık göstermektedir. DüĢük akademik baĢarı durumuna sahip öğrencilerinin orta ve 

yüksek akademik baĢarı durumuna sahip öğrencilere göre sosyal medyaya iliĢkin tutumlarının daha 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin baĢarı düzeyi düĢtükçe kendilerini kabullerinde 

aksaklıkların yaĢandığı ve bunun paralelinde topluma entegre olmakta zorluklar yaĢadıkları sık 

gözlemlenen bir durumdur. Okullarda ve evlerde akademik baĢarının sık sık vurgulanması kendisini 

düĢük akademik baĢarıda gören öğrenciler için bir eksiklik ve acizlik noktası oluĢturmaktadır.  

e. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları algılanan gelir durumuna bağlı olarak 

farklılık göstermemektedir.  

f. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları annenin sağ olup olmamasına bağlı 

olarak farklılık göstermektedir. Annesi vefat eden öğrencilerin sosyal medyaya iliĢkin tutumları daha 

yüksek çıkmıĢtır. Yapılan araĢtırmadan edinilen bu sonuç, annesini kaybeden öğrencilerin 

eksikliklerini hissettikleri duygusal bağın yoksunluğunu sanal arkadaĢlık ve dostluklarla doldurmaya 

çalıĢtıkları Ģeklinde yorumlanabilir. 

g. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları babanın sağ olup olmamasına bağlı 

olarak farklılık göstermemektedir. Sosyal medya tutum ölçeği alt boyutlarında da babanın sağ olup 

olmaması durumuna göre herhangi bir anlamlı farklılığa ulaĢılmamıĢtır. Babalar da annelere oranla 

farklı sonucun çıkması çocukların gün içinde en çok anneleriyle zaman geçirmeleriyle açıklanabilir. 

Çünkü babalar gün boyu genelde iĢte olduklarından evde bir annenin olmaması hem gençlerin bir 

boĢluktalarmıĢ gibi hissedip daha fazla sosyal medyaya yönelmelerine hem de internet kullanımları 

sınırlandıran ya da kontrol eden birinin olmaması durumuna sebep olabilmektedir. Bunun sonuçta 

öğrencilerde sosyal medya kullanımlarında bir artıĢa sebep olmaktadır. 

h. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları anne babanın birlikteliğine bağlı 

olarak farklılık göstermemektedir.  

i. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları anne babanın çalıĢma durumuna bağlı 

olarak farklılık göstermemektedir.  Ġnternet artık sadece bilgisayarlarda değil akıllı telefonlar ile 

birlikte ceplerimizde olmaya baĢladı. Bu sebeple annesinin ya da babasının çalıĢıp çalıĢmaması 

durumu öğrencilerin internete ulaĢımlarını çok fazla kısıtlayan bir durum olmamaktadır. Öğrenciler 

istedikleri an istedikleri yerde internete bağlanabilmektedirler. Dolayısıyla anne ve babalar 

tarafından kontrolü de kolay olmamaktadır. Tanrıverdi (2012) çalıĢmasında bu sonuçları açıklayan 

tarzda sonuçlara ulaĢmıĢtır.  

j. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları kardeĢ sayısına bağlı olarak farklılık 

göstermemektedir. AraĢtırmanın bu sonucu kardeĢ sayısının artmasıyla birlikte öğrencilerin paylaĢım 

ihtiyaçlarının artması ilgi çekici bir sonuçtur. KardeĢi ya da kardeĢlerinin olmasıyla paylaĢım 

ihtiyacını daha fazla giderebileceği Ģeklindeki akıl yürütmemizle zıt bu sonucun kiĢilerin bazen 

sayıca çok olmasının her zaman duygusal tatmini doğurmadığı görüĢüyle açıklanabilir.  

k. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları Herhangi bir sosyal medya sitesine 

üyelik durumuna göre bağlı olarak farklılık göstermektedir. Herhangi bir sosyal medya sitesine üye 

olan öğrencilerin olmayan öğrencilere göre sosyal medya tutum düzeylerinin daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür.  

l. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sosyal medyayı kullanım süresine 

bağlı olarak farklılık göstermektedir. 5 yıl ve üstü süredir sosyal medya kullanan öğrencilerin 1-2 yıl 

süredir sosyal medya kullanan öğrencilere göre sosyal medyaya iliĢkin tutumlarının daha yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Özellikle son yıllarda sosyal ağların kullanımında artıĢ olduğu 

bilinmektedir. Nitekim Akyazı ve Ünal (2013)‟ün üniversite öğrencileriyle yaptıkları bir çalıĢmada 

öğrencilerin %75,7‟sinin 3 yıldan fazla süredir sosyal ağları kullandıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Aifan (2010) öğrencilerin sosyal medya üyeliği süresi arttıkça, sosyal medya tutumlarının arttığını, 

iletiĢim becerilerinin geliĢtiğini ve arkadaĢlarıyla sosyal iliĢkilerinde daha baĢarılı bir durum 
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sergilediklerini belirtmiĢtir. 

m. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları Sosyal medya sitelerini kullanım 

sıklığına göre farklılık göstermektedir. Her gün bir kereden fazla sosyal medya kullanan öğrencilerin 

her gün bir kere, haftada bir kere ve ayda bir kaç kere sosyal medya kullanan öğrencilere göre sosyal 

medyaya iliĢkin tutumlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

n. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sosyal medyayı günlük ortalama 

kullanım süresine bağlı olarak farklılık göstermektedir. Öğrencilerin sosyal medya kullanım süreleri 

günlük olarak arttıkça sosyal medyaya iliĢkin tutumlarının yükselmesi beklenen ve araĢtırma 

sonuçlarımızın geneliyle tutarlılık gösteren bir sonuçtur.  

o. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sosyal medya üyeliğinin sosyal 

çevredeki değiĢimine bağlı olarak farklılık göstermektedir. Çevrem arttı cevabını veren öğrencilerin 

değiĢmedi cevabını veren öğrencilere göre; çevrem azaldı cevabı veren öğrencilerin değiĢmedi 

cevabını veren öğrencilere göre sosyal medyaya iliĢkin tutumları daha yüksektir. Atalay (2014)‟ın 

lise öğrencileriyle yaptığı araĢtırmasında araĢtırma sonucumuza benzer bulgulara ulaĢılmıĢtır. 

Yapılan bu araĢtırmanın ve Atalay (2014)‟ın araĢtırmasının ortak noktası olarak denilebilir ki, sosyal 

medyayı sosyalleĢme amacıyla kullanan ve bu amacına da ulaĢmıĢ görünen bir ergen profilinin 

varlığı söz konusudur. Sosyal medya kullanımı özellikle, kendisini günlük yaĢantıda rahat ifade 

edemeyen, uygun sosyal iliĢkileri baĢlatma noktasında sıkıntı yaĢayan ergen için sosyal iliĢkilere bir 

baĢlangıç noktası oluĢturması açısından önemli bir yere sahiptir.  

p1. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sosyal medya kullanım amaçları-

paylaĢıma bağlı olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı paylaĢım amacıyla kullanan 

öğrencilerin bu amaçla kullanmayan öğrencilere göre sosyal medyaya iliĢkin tutumlarının daha 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sosyal ağlar gün geçtikçe hayatımızda daha fazla yer etmeye 

baĢlamıĢtır. Sosyal ağlar sayesinde kiĢiler, paylaĢmak istedikleri fikirlerini ve duygularını zaman, 

mekân ve ortama bağlı kalmaksızın internetin olduğu her yerde paylaĢabiliyor (BüyükĢener, 2009). 

Sosyal medyanın kiĢiler tarafından paylaĢım amaçlı kullanıldığı sonucuna ulaĢılan baĢka araĢtırmalar 

da mevcuttur (Kurt ve Karaduman, 2010; Deniz, 2012; ġener,2009). Bunun yanında Armağan 

(2013)‟nın gençlerle yaptığı bir araĢtırmasında erkeklere kıyasla kızların, resim ve videolarını 

paylaĢma hususunda sosyal medyayı daha çok tercih ettiklerini göstermiĢtir. 

p2. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sosyal medya kullanım amaçları-

iletiĢime bağlı olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı iletiĢim amacıyla kullanan 

öğrencilerin bu amaçla kullanmayan öğrencilere göre sosyal medyaya iliĢkin tutumlarının daha 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  BüyükĢener (2009), sosyal medya sitelerine üye kiĢilerin yeni 

insanlarla tanıĢmaktan ziyade zaten hayatlarında var olan kiĢilerle iletiĢim gerçekleĢtirdiğini söyler. 

Benzer Ģekilde Solmaz, Tekin, Herzem ve Demir (2013) internet kullanıcılarının sosyal paylaĢım 

ağlarını yeni arkadaĢlar edinmek için değil fakat arkadaĢlarla iletiĢimde bulunmak için 

kullandıklarını ifade etmiĢlerdir.  

p3. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sosyal medya kullanım amaçları-

eğlenceye bağlı olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı eğlence amacıyla kullanan 

öğrencilerin bu amaçla kullanmayan öğrencilere göre sosyal medyaya iliĢkin tutumlarının daha 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Balcı ve Ayhan (2007)‟ın üniversite öğrencilerinin internet 

kullanım amaçlarını ortaya çıkarmaya çalıĢtığı bir araĢtırmada, öğrencilerin sosyal medyayı birçok 

amaç için kullandıklarını söylemiĢ ve bunlar içerisinde öğrencilerin eğlenceli ve hoĢça vakit geçirme 

amaçlı da interneti kullandıklarını görmüĢlerdir.  

p4. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sosyal medya kullanım amaçları-

takip etme/edilmeye bağlı olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı takip etme/edilme 

amacıyla kullanan öğrencilerin bu amaçla kullanmayan öğrencilere göre sosyal medyaya iliĢkin 

tutumlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sosyal medyayı takip etme ve edilme amaçlı 

kullanma durumunun öğrenciler tarafından yüksek olmasını, arkadaĢlarıyla benzer ve farklı yönleri 

görme, sınıf ortamında öğretmenlerine soramadıkları kiĢisel sorulara onları takip ederek cevap 

bulmaları olarak sıralar.  

p5. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sosyal medya kullanım amaçları-

kendini ifade etmeye bağlı olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı kendini ifade etme 

amacıyla kullanan öğrencilerin bu amaçla kullanmayan öğrencilere göre sosyal medyaya iliĢkin 
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tutumlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Batıgün ve Hasta (2010), günlük 

yaĢamlarında kendilerini rahatlıkla ifade edemeyen ve sosyal iliĢkilerinde engeller yaĢayan bireylerin 

kendilerini ifade etmek ve sosyalleĢmek için internete yöneldiklerini ifade etmiĢlerdir. 

p6. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sosyal medya kullanım amaçları-

sosyalleĢmeye bağlı olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı sosyalleĢme amacıyla kullanan 

öğrencilerin bu amaçla kullanmayan öğrencilere göre sosyal medyaya iliĢkin tutumlarının daha 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ülkemizde arkadaĢlık ve çevre edinmek için sosyal ağların 

önemli bir yeri vardır (BüyükĢener, 2009). Sosyal ağlar, var olan toplumsallaĢma geleneklerinin 

yanında, kendine özgü toplumsallaĢma geleneklerinin de oluĢmasını sağlarlar. AraĢtırmada 

öğrencilerin sosyal medyaya iliĢkin tutumları ile sosyalleĢme süreçlerinde doğru orantılı bir iliĢki 

sonucuna ulaĢılması bu platformlarının varoluĢ amaçlarına ulaĢtığını ispatlar nitelikte bir sonuçtur. 

p7. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sosyal medya kullanım amaçları-

bilgi kaynağına bağlı olarak farklılık göstermemektedir. Akyazı ve Ünal (2013), üniversite 

öğrencileriyle yaptığı bir araĢtırma sonucuna dayanarak sosyal ağların kiĢiler tarafından eğitim 

amaçlı kullanıldığını ve kadınların erkeklere oranla bu amacı daha fazla ön planda tuttuklarını 

vurgular. Sosyal ağlar eğitim amaçlı kullanıldığında birçok imkânı bünyesinde taĢır. Sosyal ağların, 

barındırdıkları imkânlar iyi bir Ģekilde değerlendirilirse, öğretmenlerin eğitim öğretim süreçlerini 

etkileĢime dayalı, yaratıcı, iĢbirlikçi öğrenme ile desteklemelerine destek sağlar. Kendini ifade etme, 

takip etme ve edilme, iletiĢim kurma ve devam ettirme ve eğlence gibi ilgi alanları içinde 

bulundukları geliĢim döneminde en üst noktaya çıktığı göz önüne alındığında böyle bir sonucun 

çıkması beklenen bir durumdur. Farklı geliĢim dönemlerindeki bireylerle yapılacak çalıĢmalar da 

farklı sonuçlara ulaĢmak mümkün olabilir. 

p8. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sosyal medya kullanım amaçları-

vakit geçirmeye bağlı olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı vakit geçirme amaçlı 

kullandığını söyleyen öğrencilerin bu amaçla kullanmayan öğrencilere göre sosyal medyaya iliĢkin 

tutumlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sosyal medyanın kiĢiler tarafından vakit 

geçirme amaçlı kullanıldığını söyleyen birçok araĢtırma sonucu literatürde vardır (Ök, 2013; Vural 

ve Bat (2010); ġener, 2009 ve Argın; 2013).  

p9. Lise öğrencilerinin sosyal medyaya iliĢkin tutumları sosyal medya kullanım amaçları-

gerçek dünyadan kaçıĢa bağlı olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı gerçek dünyadan kaçıĢ 

amaçlı kullandığını söyleyen öğrencilerin bu amaçla kullanmadığını söyleyen öğrencilere göre 

sosyal medyaya iliĢkin tutumlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Sosyal ağlar, tüm 

iliĢkileri kamulaĢtırıyor. Yeni iletiĢim teknikleri ve yeni bağlanma modelleri gerçekleĢtirilen bu 

dünyada kiĢiler var oldukları kiĢiyi yansıtmaktan ziyade olmayı hayal ettikleri kiĢi rolüne 

bürünebiliyor.  

 

Lise öğrencilerinin UCLA yalnızlık ölçeği puanlarına ilişkin yargılar: 

 

a. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri cinsiyete bağlı olarak farklılık göstermektedir. 

AraĢtırmada erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre yalnızlık düzeylerinin yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Literatüre bakıldığında araĢtırma sonucumuzla tutarlılık gösteren birçok araĢtırmaya 

rastlanmaktadır. (Haliloğlu,2008; Atli, Keldal ve Sonar, 2015; Duyan ve arkadaĢları, 2010; Çeçen, 

2007; Duyan ve arkadaĢları, 2010; Yıldırım, B. Engin, E. Ve Yıldırım, S., 2011). Akbağ ve Erden 

Ġmamoğlu (2010) bu durumun büyük oranda toplumsal yapımızla açıklanabileceğini söyler. 

Geleneksellikten modernliğe geçiĢ sürecini yaĢayan bir toplum olarak kadına ve erkeğe atfedilen 

tanımlamaların, kiĢilerin duygusal tepkilerine yansıdığını söylerler. Erkek adam çok konuĢmaz, 

ağlamaz, gülmez vb. yargıların erkeklerin kızlara oranla iç dünyalarında bir yalnızlık yaĢamalarına 

sebep olmaktadır.  

b. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sınıfa bağlı olarak farklılık göstermektedir. 9, 10 ve 

11. Sınıfa devam eden öğrencilerin 12. Sınıfa devam eden öğrencilere göre yalnızlık düzeylerinin 

daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kozaklı (2006) in üniversite öğrencileri ile yapmıĢ olduğu 

araĢtırmada yapılan  bu araĢtırma ile benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmada araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yaĢ ranjına göre yaĢın büyümesine bağlı olarak kiĢilerin yalnızlık düzeylerinin 

azaldığı bulgulanmıĢtır.  
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c. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri okul türüne bağlı olarak anlamlı bir farklılığa 

ulaĢılamamıĢtır. Altundağ (2013)‟ın anne babası boĢanmıĢ ergenlerle yaptığı araĢtırmasında bu 

araĢtırma ile paralel bir Ģekilde yalnızlık düzeyinde okul türünün etkili bir faktör olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin hangi okulda okuduklarının yalnızlık durumlarını etkilememesi beklendik 

bir sonuçtur. Zira yalnızlığı etkileyen veya etkilemesi öngörülen faktörler öğrencinin psikolojik 

durumunu 1. dereceden etkilemesi muhtemel değiĢkenlerdir. 

d. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeylerinde akademik akademik baĢarı durumuna bağlı 

olarak farklılık görülmüĢtür. Akademik baĢarısını düĢük olarak algılayan öğrencilerin yüksek ve orta 

olarak algılayan öğrencilere göre yalnızlık düzeylerinin daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Demir 

(1990),  Brennan (1982; Akt: Köse, 2009). Bayraktar (2013), Körler (2011), Altundağ (2013), 

Yıldırım (2000), DemirtaĢ (2007) ve Durualp ve  Çiçekoğlu (2013) da yalnızlık ile alakalı yaptıkları 

araĢtırmalarında öğrencilerin okul baĢarısında düĢüĢ oldukça yalnızlık durumlarda artıĢ olduğunu 

bulgulamıĢlardır. Akademik anlamda istediği doyuma ulaĢamayan öğrencinin kendine güven 

noktasında sıkıntı yaĢaması muhtemeldir.  BaĢarısız olduğunda arkadaĢları tarafından da yeteneksiz 

görüldüğünü düĢünen bir öğrencinin okuduğu sınıfa yabancılaĢması, kendisini rahat ifade edememesi 

sonuçlarını doğurabilir. Bu da öğrencinin kendisini yalnız hissetmesine yol açabilecek bir durumdur. 

Literatürde akademik baĢarıdaki artıĢın yalnızlık durumunu arttırması yönünde herhangi bir sonuca 

rastlanmamıĢtır. 

e. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeylerinde algılanan gelir durumuna bağlı olarak farklılık 

görülmüĢtür. Gelir durumunu düĢük olarak algılayan öğrencilerin yüksek ve orta olarak algılayan 

öğrencilere göre yalnızlık düzeylerinin daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Yıldırım, B. Engin, E. 

Ve Yıldırım, S. (2011)‟nin alkol ve madde bağımlıları ile yaptıkları bir araĢtırmada gelir düzeyini 

“kötü” olarak algılayan kiĢilerin yalnızlık düzeylerinin; gelir durumunu “iyi” ve “orta” olarak 

algılayanlardan daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

f. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri annenin sağ olup olmamasına bağlı olarak farklılık 

göstermektedir. Annesi vefat etmiĢ olan öğrencilerin annesi sağ olan öğrencilere göre yalnızlık 

düzeyleri daha yüksek bulunmuĢtur. Anne, kiĢilerin bebeklikten gençlik dönemine değin en çok 

zaman geçirdikleri kiĢidir. Toplumsal olarak genelde anneler gün boyunca evde ev iĢleri ve 

çocukların bakımıyla meĢgul olurken babalar dıĢarıda çalıĢmaktadır. Böyle olunca en çok zaman 

geçirilen ve bu ölçüde en yakın olunan kiĢi halini alır anneler. Çocuklar için evde annelerinin 

olmaması hayatlarındaki birçok kiĢini eksikliğinden daha fazla hissedilen bir eksiklik olur. Bu 

sebeple araĢtırma sonucumuzda annenin sağ olmaması durumunda yalnızlık durumunun daha fazla 

yaĢanması beklenilen bir sonuçtur. 

g. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri babanın sağ olup olmamasına bağlı olarak farklılık 

göstermemektedir. Annelerin sağ olup olmama durumunun kiĢilerin yalnızlık durumlarında anlamlı 

bir farklılığa sebep olurken babalarda aynı sonucun çıkmaması dikkat çekici ve daha ayrıntılı 

incelenmesi gereken bir sonuç olmuĢtur. Toplumsal olarak genelde annelerle daha fazla zaman 

geçirilir ve daha fazla paylaĢımda bulunulur. Babalar bu durumda genel olarak biraz daha ikinci 

planda kalır. AraĢtırma sonucumuza baktığımızda, babaların sağ olmaması durumunun kiĢilerin 

yalnızlığına etkide bulunduğu görülmüĢ fakat babası sağ olanlara göre anlamlı bir farklılık 

görülmemiĢtir. Bu sonuç, kiĢilerin evden uzaklaĢtıkça aileleriyle duygusal yakınlıklarının da 

azaldığını göstermektedir. Gözden ırak olunca gönülden de ırak olma durumunun varlığı görülmekle 

birlikte aynı zamanda çocuk ve gençlerin babalarıyla annelerine kıyasla daha uzak iliĢki 

geliĢtirdiklerini göstermektedir. 

h. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri anne babanın birlikteliğine bağlı olarak farklılık 

göstermektedir. Anne babası ayrı yaĢayan öğrencilerin birlikte yaĢayanlara göre yalnızlık düzeyleri 

daha yüksek çıkmıĢtır. BoĢanma, aile sistemi içinde birçok değiĢime sebep olmaktadır. DeğiĢen aile 

sistemleri içinde anne-baba çocuk iliĢkisinin niteliği de değiĢmekte ve aile içerinde duygusal 

bağlarda çözülme riski meydana gelmektedir. (Guttmann ve Rosenberg, 2003) Çözülen bağlar 

çocukların iç dünyalarında farklılıklara sebep olmaktadır. Çivitci, Çivitçi,A ve Fiyakalı (2009) ve 

Kılıç (2013), yaptıkları araĢtırmalarda bizim araĢtırma sonucumuza benzer sonuçlarla 

karĢılaĢmıĢlardır. Tarhan (2012) da ergenlerle yaptığı araĢtırmada benzer sonuçlara ulaĢmıĢtır. 

i. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri anne babanın çalıĢma durumuna bağlı olarak 

farklılık göstermemektedir.  
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j. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri kardeĢ sayısına bağlı olarak farklılık 

göstermektedir. 3 ve üstü kardeĢ sayısına sahip öğrencilerin 1-2 kardeĢ sayısına sahip öğrencilere 

göre yalnızlık düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bu araĢtırmada, hiç kardeĢi olmayan ergenlerin yalnızlık puan ortalamalarının bir-iki ve üç-dört 

kardeĢi olan ergenlerden, istatistiksel olarak anlamlı olmamakla birlikte, daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Hangi yaĢ grubundan olursa olsun kiĢilerde paylaĢım ve yakınlık kurma 

ihtiyacı vardır. Bu ihtiyacı ilk baĢta ailemizdeki kiĢilerle karĢılamaya çalıĢırız. Bu yönüyle hiç 

kardeĢi olmayan kiĢilerin paylaĢım ve yakınlık kurma ihtiyacı, kardeĢi olan kiĢilere göre daha fazla 

olması ve bunu olması gerektiği ölçüde karĢılayamaması durumda ise kiĢinin yalnızlık duygusunu 

yaĢanması kaçınılmaz olmaktadır. 

k. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri Herhangi bir sosyal medya sitesine üyelik 

durumuna göre farklılık göstermektedir. Herhangi bir sosyal medya sitesine üye olmayan 

öğrencilerin üyeliği olan öğrencilere göre yalnızlık düzeyleri daha yüksek çıkmıĢtır. KiĢilerin 

benimsenme düzeyinin artması ile birlikte paylaĢım ve kendini ifade etme davranıĢının artması 

beklenir.   

l. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sosyal medyayı kullanım süresine bağlı olarak 

farklılık göstermektedir. 1 yıldan az süredir sosyal medya kullanan öğrencilerin 3-4 yıldır sosyal 

medya kullanan öğrencilere göre yalnızlık düzeyleri daha yüksek bulunmuĢtur.  

m. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeylerinde Sosyal medya sitelerini kullanım sıklığına bağlı 

olarak farklılık görülmüĢtür. Haftada bir kereden fazla sosyal medya sitelerini kullanan öğrencilerin 

her gün bir kereden fazla kullanan öğrencilere göre; haftada bir kere sosyal medya sitelerini kullanan 

öğrencilerin her gün bir kereden fazla kullanan öğrencilere göre; haftada bir kereden fazla sosyal 

medya sitelerini kullanan öğrencilerin her gün bir kere sosyal medya kullanan öğrencilere göre 

yalnızlık düzeyleri daha yüksek olarak tespit edilmiĢtir. 

n. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sosyal medyayı günlük ortalama kullanım süresine 

bağlı olarak farklılık göstermemektedir. 

o. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sosyal medya üyeliğinin sosyal çevredeki 

değiĢimine bağlı olarak farklılık göstermemektedir. 

Sosyal medyanın çevrelerinde değiĢime sebep olduğunu söyleyen ve söylemeyen öğrencilerin 

yalnızlık durumlarının değiĢmemesi dikkat çekici bir sonuçtur. Bu sonuç yalnızlığın bireysel yönünü 

vurgulaması açısından önemli bir sonuçtur. KiĢiler sosyal çevrelerinde dıĢtan bakınca bir azalma ya 

da artma olması durumundan bağımsız bir Ģekilde de yalnızlıklarını yaĢayabilmektedir. Kalabalıklar 

içinde yalnız olmak deyimi bu durumu açıklar niteliktedir.  

p1. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sosyal medya kullanım amaçları-paylaĢıma bağlı 

olarak farklılık göstermemektedir. 

p2. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sosyal medya kullanım amaçları-iletiĢime bağlı 

olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı iletiĢim amaçlı kullanmadığını söyleyen öğrencilerin 

iletiĢim amaçlı kullandığını söyleyen öğrencilere göre yalnızlık düzeyleri daha yüksek bulunmuĢtur. 

Sosyal medya platformlarının önde gelen amaçlarından biri kiĢiler arasında iletiĢimi ve etkileĢimi 

sağlamaktır. Uzağı yakın eden bu platformlar sayesinde kiĢiler, yıllardır görmedikleri, haber 

alamadıkları ilkokul öğretmenlerine, arkadaĢlarına, uzak akrabalarına ve aynı çevrede olup da 

etkileĢim kurma imkânı bulamadığı insanlara ulaĢırken, sevdiği insanlarla birlikte olmanın 

mutluluğunu yaĢar.  

p3. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sosyal medya kullanım amaçları-eğlenceye bağlı 

olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı eğlence amaçlı kullanmadığını söyleyen öğrencilerin 

eğlence amaçlı kullandığını söyleyen öğrencilere göre yalnızlık düzeyleri daha yüksek bulunmuĢtur. 

p4. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sosyal medya kullanım amaçları-takip 

etme/edilmeye bağlı olarak farklılık göstermemektedir.  

p5. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sosyal medya kullanım amaçları-kendini ifade 

etmeye bağlı olarak farklılık göstermemektedir. 

Karakoç ve TaydaĢ (2013)‟un üniversite öğrencileriyle yaptıkları bir çalıĢmaya dayanarak, 

öğrencilerin sosyal çevreleri ile haberleĢmeyi kolay ve ucuz hale getirmesi, kendilerini daha rahat 

ifade edebilmeye imkân sunduğu için interneti sıklıkla kullandıklarını söyler. Ġnternetin kiĢilere 

kendilerini ifade etme imkânı sunması, gerçek yaĢamında bunu gerçekleĢtiremeyen kiĢiler için ekstra 
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bir seçenek oluĢturur. Fakat gençlerin, bilinçli ya da bilinçdıĢı bir Ģekilde kendilerini sosyal medyada 

ifade ederken sansürledikleri görülmektedir. Bazen yanlıĢ anlaĢılma korkusu, bazen beğenilmeyeceği 

düĢüncesi vb. sebeplerden ötürü oldukları gibi kendini ifade edemeyen kiĢilerin kendilerini 

anlaĢılmamıĢ ve yalnız hissetmeleri olağan bir sonuçtur. KiĢiden kiĢiye değiĢen bu durum araĢtırma 

sonucumuzda da anlamlı bir farklılık oluĢturmamıĢtır. 

p6. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sosyal medya kullanım amaçları-sosyalleĢmeye 

bağlı olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı sosyalleĢme amaçlı kullanmadığını söyleyen 

öğrencilerin bu amaçla kullandığını söyleyen öğrencilere göre yalnızlık düzeyleri daha yüksek 

bulunmuĢtur. 

p7. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sosyal medya kullanım amaçları-bilgi kaynağına 

bağlı olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı bilgi kaynağı olarak kullanmadığını ifade eden 

öğrencilerin bu amaçla kullandığını ifade eden öğrencilere göre yalnızlık düzeylerinin daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür.  

p8. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sosyal medya kullanım amaçları-vakit geçirmeye 

bağlı olarak farklılık göstermemektedir. 

p9. Lise öğrencilerinin yalnızlık düzeyleri sosyal medya kullanım amaçları-gerçek dünyadan 

kaçıĢa bağlı olarak farklılık göstermektedir. Sosyal medyayı gerçek dünyadan kaçıĢ amacıyla 

kullanan öğrencilerin bu amaçla kullanmadığını söyleyen öğrencilere göre yalnızlık düzeylerinin 

daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Zihinsel geliĢimlerinin yetiĢkin seviyesine ulaĢılan dönem 

olan ergenlik, kiĢilerin gerçek hayat ile ilgili de can sıkıcı Ģeyleri daha fazla görmeye baĢladığı bir 

dönemdir. KiĢiler bu dönemde karmaĢık zihinsel süreçler içinde daha önce üzerinde durmadıkları 

konular üzerinde durmaya, düĢünmedikleri Ģeyleri düĢünmeye baĢlarlar. Zihinsel süreçlerin 

karmaĢıklaĢmasıyla paralel karmaĢık duygu durumları da yine ilk defa bu dönemde en yoğun 

Ģekliyle oluĢmaya baĢlar. Çocuk rolünden genç rolüne geçiĢ yapan bireyin sorumlulukları da 

artmakta ve yeni hayatına konstre olmakta zaman zaman sıkıntılar yaĢayabilmektedir. Çok çeĢitli 

yönleriyle sosyal medya, kiĢilere yaĢadıkları dünyadan farklı yenidünyalar sergiler. Gençler bu 

alanda zaman zaman gerçek hayatlarından soyutlanabilmekte, sosyal medyada kurguladıkları 

dünyaya adapte olabilmektedirler. Durum böyle olunca bu dengeyi sağlıklı kuramayan ergenlerin, 

insanlarla olan bağlarında zayıflamalar oluĢabilmekte ve yalnızlık duygusuyla 

karĢılaĢabilmektedirler. 

 

Lise öğrencilerinin sosyal medyaya ilişkin tutumları ve yalnızlık düzeyleri arasında ilişki var 

mıdır? sorusuna yönelik yargılar: 

 

Yapılan basit regresyon analizlerine göre yalnızlık ile sosyal medya tutum ve sosyal medya tutum 

ölçeği alt boyutları arasında düĢük düzeyde de olsa anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

Böylesi anlamlı iliĢkiler yapılan bazı çalıĢmalarda bulduğumuz sonucu desteklemektedir. Karagülle 

ve Çaycı (2014) yalnızlık ve sosyal medya arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu vurgulamıĢlardır. 

Yapılan araĢtırmalar yalnızlık ve sosyal medya arasındaki paralel iliĢkiyi göstermektedir. Esen ve 

Siyez (2011) yaptıkları çalıĢmada böyle bir iliĢki bulmuĢlardır. Yine sosyal medyadan dolayı 

interneti aĢırı derecede kullananlarda yalnızlaĢma ortaya çıktığı da yine araĢtırma sonucunda ortaya 

çıkmıĢtır. Güleç (1991) sosyal medyanın aĢırı derecede kullanılmasının çeĢitli sosyal ve psikolojik 

sorunları ortaya çıkardığını söylemiĢtir. 

 
 

ÖNERĠLER 

 

Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

 

1. AraĢtırmaya katılan lise öğrencilerinin sosyal medya kullanım zamanının küçük yaĢta baĢlaması, 

günde çok sık aralıklarla ve uzun süreli sosyal medya kullanmaları ve neredeyse her öğrencinin en az 

bir sosyal medya platformuna üye olması ailelerinin ve okulda öğretmenlerinin dikkat ve ilgilerini 

yöneltmeleri gereken bir konu olmalıdır.. 
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2. Örneklem grubumuzu oluĢturan gençlerin sosyal medyayı takip etme ve edilme amacıyla çok 

yoğun kullanıyor olmalarının gençlerin sürekli kendilerini, yaĢamlarını istendik bir durumda 

sergileme uğraĢına girmelerine sebep olmaktadır.  Bu durumun kısa ve uzun vadede yaratacağı 

sorunlar sebebiyle okullarda rehberlik servisleri aracılığıyla önleyici rehberlik çalıĢmaları yapılabilir. 

3. Erkeklerin kız öğrencilere nazaran kendilerini daha yalnız hissediyor olmaları araĢtırmanın dikkat 

çekici sonuçlarındandır. Bu sonuç, erkek çocuklarına ailelerinde ve çevrelerinde yüklenen misyonun 

yanında uygulama yaptığımız öğrencilerin karakter özelliklerinden de kaynaklanabilir. Kendilerini 

yalnız hisseden bireylerin yaĢayabilecekleri olumsuz durumlar ve kötü ihtimallerin önüne 

geçebilecek tarzda okul rehberlik servisleri aracılığıyla ailelerin bilinçlendirilmesi ve okul psikolojik 

danıĢmanları aracılığıyla bu öğrencilere sosyal etkileĢim grupları vb. grup etkinliklerine ve bireysel 

görüĢmelere alınması sağlanabilir. 

4. AraĢtırma sonucumuzda babası sağ olan ve olmayan öğrencilerin yalnızlık durumlarında anlamlı 

bir farklılığa ulaĢılmamıĢ olması çocuk-baba iliĢkisi indeksinde ailelerin incelenmesini gerektirecek 

bir durumdur.  

5. BoĢanmıĢ ailelerde gençlerin kendilerini daha yalnız hissetmeleri ve çocuğun anne ya da 

babasından birinin yanında kalması ister istemez diğer ebeveyn ile iliĢkilerde aksaklıklara sebep 

olabilmektedir. Ayrı kaldığı ebeveynini özleyen ama bunu rahatça ifade edemeyen ya da bu özlemini 

gideremeyen ergenin yaĢadığı birçok olumsuz duygu olabilir. Bunlardan biri de yalnızlıktır. Bu 

konuda ailelerde gerekli farkındalığın sağlanması adına okul rehberlik servisleri çeĢitli çalıĢmalar, 

etkinlikler yapabilir. 

6. Akademik baĢarısı düĢük olan öğrencilerin kendilerini akademik anlamda yetersiz hissetmeleri 

sebebiyle özgüven eksikliği yaĢamaları ve bunun devamında sınıf arkadaĢları tarafından zayıf 

göründüklerini düĢünmelerinden ötürü sınıfa yabancılaĢma ve yalnızlık yaĢama ihtimalleri 

yükselmektedir. Bu soruna çözüm için okul rehberlik servisleri aracılığıyla ailelere, çocuklarını 

değerlendirirken derslerden aldıkları notlar üzerinden değerlendirmemeleri konusunda 

bilgilendirmeler yapılabilir.. 

7. AraĢtırma sonucumuzun en dikkat çekici ve üzerinde detaylı çalıĢılması gereken sonuçlarından 

biri, kardeĢ sayısı arttıkça kiĢilerde yalnızlık durumunun artması sonucudur. Bunun altında yatan 

birçok sebep olabilir. KardeĢ sayısı arttıkça ebeveynlerin her bir çocuğa ayırdığı zaman ve ilgide 

azalma ve anne babalarının kardeĢ kıskançlığına sebep oluĢturabilecek ayrımcı davranıĢlarda 

bulunmaları gibi bir takım sebepler örnek olarak verilebilir. Bu sorunu ortadan kaldıracak ebeveyn 

yaklaĢımları konusunda okul içinde rehberlik servisi tarafından dıĢarıda üniversiteler ya da 

belediyeler tarafından ebeveynlere eğitimler verilebilir. 

 

AraĢtırıcıya Yönelik Öneriler 

 

1. AraĢtırma; örneklemin uygulandığı okul ve coğrafik alanlarla sınırlı olduğundan, araĢtırmanın 

farklı kitle ve çevrelere uygulanması elde edilen sonuçların doğruluğu açısından faydalı olacaktır. 

2. Yapılan araĢtırma sadece lise öğrencilerine uygulanmıĢtır. Dolayısıyla elde edilen sonuçlar sadece 

lise öğrencileriyle ilgili bilgiler vermektedir. Gerek ortaokullar ve gerekse üniversitelilerle yapılacak 

benzer çalıĢmalar daha geniĢ bir perspektif sunacaktır. 

3. AraĢtırma neticesinde elde edilen nicel veriler bize bu durumların altında yatan nedenler hakkında 

bilgiler vermemektedir. Dolayısıyla elde edilen sonuçlar ile ilgili yapılacak nitel çalıĢmalar oldukça 

faydalı olacaktır. 

4. Ailelerin sosyal medyaya iliĢkin tutumlarının bilinmesi çocuklarının sosyal medyaya iliĢkin 

tutumları konusunda davranıĢ ve düĢüncelerini anlayabilmek adına önemlidir. Bu sebeple anne 

babaların da sosyal medyaya iliĢkin tutumlarını anlayabilimek adına nitel ve nicel çalıĢmalar 

yapılabilir. 

5. Sosyal medyayı yoğun bir Ģekilde kullanan bireyler ile yapılacak nitel bir çalıĢma, bu kiĢilerin 

sosyal tutumlarını yükseltme nedenlerini bulmak açısından yararlı olacaktır. 

6. Sosyal medya tutum ölçeğinin de kullanıldığı karma bir araĢtırma modeli daha detaylı ve daha 

nitelikli bir çalıĢmayı netice verebilecektir. 

7. Sosyal medyanın gün içinde çok sık aralıklarla ve uzun süreli kullanımının arkasında internet 

bağımlılığına ve patolojik bir durumun olup olmadığına dair araĢtırmalar yapılmasında fayda vardır. 
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Abstract 

International trade is all the buying and selling activities that ensure that goods and services delivered to 

end-users for a certain fee. The harmful consequences of international trade directly affect the economy of the 

country, as long as the winners and losers in the domestic trade are the people of the same country and there is 

no nationwide damage. In this case, it may be necessary to develop some strategic attitudes to avoid damage. If it 

is a game theory, it goes into effect at this point. Game theory tries to capture mathematical behavior patterns of 

some strategic situations where the individual's success depends on the choices of others. 

Keywords: International trade, game theory,  strategic and coalition game theory 

INTRODUCTION 

We can define trade as a whole of the buying and selling activities that ensure that the goods 

and services produced delivered to the end users for a certain fee. These transactions are repeated 

continuously, and many companies and organizations participate in the transactions and various 

payments which are made for these transactions. In general, trade is divided into domestic and foreign 

trade. Despite being the same in both methods, there are some situations that distinguish foreign trade 

from domestic trade. 

Foreign trade refers to the flow of goods and capital out of the national borders of exports 

and imports. Exports are the delivery of goods to another country in accordance with the legislation of 

that country, and the importation of the price. Imports, on the other hand, are the payment of the price 

of a commodity. In the flow of money in the export, the flow of goods is straight out. 

With the globalization process, the documents, definitions and applications used in the 

export process in the world are being standardized. Along with the Customs Union Agreement in 

Turkey, this standardization process took place in the process of making changes in the laws and 

regulations in order to comply with the standards. 

In foreign trade, countries do business with each other. The harmful consequences of 

international trade directly affect the economy of the country, even if the winners and losers in the 

domestic trade are people of the same country and there is no damage in the country. In the protection 

of the country and agriculture, the preparation of the possibility of competing in foreign markets, the 

establishment of foreign payment balances, the provision of a permanent balance of the economic 

situation of the country, and the role of the measures to be taken in this area can not be 

underestimated. 

States; import tariffs on imports and exports, to impose import and export licenses, to 

embargo exports by goods or country, to prevent the export of goods to a certain country, to purchase 

foreign exchange to prevent international trade from ending up against the country by controlling the 

sale by the state and by subjecting the foreign payments to the government's permission. In this study, 

we will examine the interest relations with the help of game theory which is a mathematical model. 
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METHODOLOGY 

Game Theory 

Game theory is a subdivision that deals with the situations of disagreement and business 

associations of applied mathematics. Game theory is also a branch of applied mathematics used in 

social sciences (most economically) in industry, biology, navigation research, engineering, political 

sciences, computer science (mainly artificial intelligence studies) and philosophy. Gaming theory 

seeks mathematical behavior patterns of some strategic situations in which the individual's success 

makes choices that depend on the choices of others. It was in the book "Theory of Games and 

Economic Behavior" that Von Neumann and Oscar Margestern published 1944 in the beginning of 

game theory. In this book, 2 class games are considered: 

1. Games in strategic form 

2. Coalition form games 

In other words, game theory is divided into strategic (non-collaborative) and coalition 

(collaborative). 

 

Non-collaborative Game Theory 

 The most famous example of non-cooperative game theory is the "criminal impasse" called 

"Prisoner's Dilemma". This game is played as follows. 

• Two suspects (A and B) are taken into custody by the same criminal, then 

interrogated in different rooms and are not allowed to communicate in any form or way. 

• If you confess the crime in question both in two years 

• If both deny the offense or remain silent, 1 year 

• 3 years remaining silent because one of the suspects is used as a witness who 

speaks if the other confesses the other, and the person who speaks will receive no prison 

sentence. 

                                                                

                                        B remains silent          B confesses  

A remains silent     (-1,-1)                     (-3,0)  

A confesses                     (0,-3)                      (-2,-2)  

The most sensible thing here is that A and B seem silent and one year old, but because they 

are in the same place but are not aware of each other, it results in the thought that one will reveal the 

other and two years of both. The most important solution concept of non-cooperative game theory is 

the "Nash Equilibrium" and the Nash Equilibrium of this game predicts that the two suspects will 

sleep for 2 years. 

Nash Equilibrum  

Nash equilibrium, one of the most important tools of game theory, is the name given to the 

strategic choices of the players. According to the Nash equilibrium, each individual should try to do 

the best he can, taking into account the movements of other individuals with which he or she is 

associated. That is, Nash Balance is the best choice of the individual's preferences depending on the 
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other's preferences. Let's assume that each player has chosen one of the actions in his game, and that 

all players have made such a choice. If a selected action for a player is the best action when the other 

players' actions are selected, this action is a Nash Equilibrium if this is provided for all players. 

 

How to Use Game Theory? 

We need to answer the following questions in order to be able to solve game theories 

through international relations. 

1. Who are the players? 

2. What decisions can players take? 

3. When these decisions are taken, what is the information about the order of preference of 

the players and the decisions they make? 

4. Are these decisions followed by a certain order? 

In order to reveal a game structure, players' objectives, options, intersections of these 

options, how these intersections are evaluated by the players are determined. Various international 

theorems help to make assumptions about these items. Different theorems can bring different 

assumptions for the same interaction. They may lead us to different equilibria, or they may not change 

the equilibrium (or equilibrium). Similarly, different theories may not require a change in game 

theoretical assumptions for a topic. 

Strategic level games only deal with: 

1. Number of players 

2. Strategy clusters 

3. Profit (utility-value) functions 

This level is a function that carries the players' profits in a single sentence and in 

combination with each strategy. Games are represented by matrices at this level of analysis. 

Now let's give this example a "cartel" application example which is one of the most 

important application fields in international trade on firm basis: 

Example. If both companies agree to establish a cartel, both companies will earn 8 units. 

If both act independently, both firms will earn 4 units. 

If one of the companies that accepts to build a cartel returns without agreement, the other 

will lose as much as the builder of the cartel earns. This is a 5-unit gain. 

  

                                            

                                                 Cartel         Independent movement 

  

Independent movement               (4,4)             (-5,5) 

Cartel                                    (5,-5)              (8,8) 

   

As a result, establishing a cartel will provide maximum benefit to both companies. 

Example. There are two players and two each in this game. Let's make these strategies 

attack and  no attack: 

                                Attack              No attack 
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Attack                        (0,0)             (0.5, -0.5) 

No attack                 (-0.5,-0.2)          (1,1) 

 

Every cell of the matrix gives the results of the strategy decisions taken. Assume that the 

errors are fixed by assigning a value to the probabilities of p and q, for example, two probabilities take 

p = q = 0.2. 

1. the probability of the player:  

p.q.0+p.(1-q).(0.5)+(1-p).q.(-0.5)+(1-p)(1-q).1=0.64 

 2. the probability of the player: 

p.q.0+p.(1-q)(-0.5)+(1-p).q.(-0.2)+(1-p).(1-q).1=0.528  

 

Cooperative (Coalition) Level Game Theory 

At this level, player clusters (coalitions) and the values that these clusters can obtain are 

given. The number of players can be two or more. In order to find these values, it is always assumed 

that each player who is not a member of the coalition against each coalition will form an opposing 

coalition, that is, every interaction in which there are more than two players will be divided into two 

opposing coalitions. 

If members are able to transfer value to each other in the exchange of coalition values, and if 

these transfers are assumed to be due to binding agreements, then a cooperative play at a coalition 

level, if this assumption is not made, then a cooperative play at a coalition level is analyzed. Non-

cooperative games have attracted more theoretical interest than cooperative games. In such games, it is 

not only the balance, but also the interactions between the players, which is the result of which stable 

value shares can occur. The solutions of non-cooperative games do not give such sharing. 

 Definition of Cooperative (Coalition) Level 

Indicated by the <N, v> pair. Here; A set of N players and v: 2N-> R characteristic function. 

Each element of 2N is called coalition and is denoted by S. This <N, v> is called a game in a coalition 

form. The set of all games is denoted by GN. 

One of the most important examples of cooperative game theory is the glove game. 

Example. Glove game:  

3 companies. The first and second companies are left gloves and the third company is the 

value of producing right gloves while the cost of producing one pair of gloves is 10 TL. Express the 

game in coalition form (nothing is won, the company gives 10 tl for production, so this is a cost 

game). 

N={1,2,3}->  is a set of players 

S          ∅      1        2          3           12          13            23           123=N 

------------------------------------------------------------------------------------ 

C(S)     0      0        0          0            0             10           10                 10 

• V(1)=0 

• V(2)=0 

• V(3)=0 

• V(12)=0 

• V(13)=10 



 

43 

 

• V(23)=10 

• V(123)=10 

Application. There are 3 companies that want to set up a cartel. Let's call these companies, 

B, C. If you do not want to build a cartel, you will get 10 million TL, if you do not want to build a B 

cartel 15 million TL, if you do not want to build a C cartel, you will earn 20 million TL. 

• If you want to build A and B cartel, you have 30 million TL 

• If you want to install A and C cartels, 35 million TL 

• If you want to build a B and C cartel you will earn 40 million TL. In this study, the 

situation will be expressed as a coalition game and tried to find a solution. While trying to find a 

solution, Shapley value which is one of the most important solution concepts of collaborative game 

theory will be used. 

Shapley Value 

The Shapley value corresponds to each v εGN, and RN corresponds to only one pay vector 

which  is indicated by I. I: GN -> RN corresponds to v-> I (v) function. If our practice will 

return; the first game rule is: 

• N:{A,B,C} 

• v(A)=10 

• v(B)=15 

• v(C)=20 

• v(AB)=30 

• v(AC)=35 

• v(BC)=40 

• v(ABC)=60  

•    A  B C 

• ABC         10 20 30 

• ACB    10 25 25 

• BAC    15 15 30 

• BCA         20 15 25 

• CAB         15 25 20 

• CBA         20 20 20 

+ 

_____________________________________ 

                      90/6=15      120/6=20     150/6=25    ->SHAPLEY DEĞERĠ 
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Özet 

 

Öz düzenleme kavramı, birey yaĢantısının her aĢamasında önem kazanan, bireyin içinde 

bulunduğu çevreye doğmasıyla geliĢip, geniĢleyen bir olgudur. Öz düzenleme becerileri geliĢmiĢ 

bireylerin akademik ortamlarda, sosyal iliĢkilerinde ve iĢ hayatında daha baĢarılı olduğu 

vurgulanmaktadır. Bu doğrultuda, erken yıllarda bireyin içinde bulunduğu çevre, çevre olanakları, 

yaĢam deneyimleri ve eğitim önemli olmakta; bireyin geliĢimi ve geleceğini büyük ölçüde 

etkilemektedir. Öğrenmede, geliĢimde ve toplumsal hayata katılımda önemli bir yer tutan öz 

düzenlemenin, özellikle erken dönemlerden itibaren desteklenmesi sosyal, duygusal ve biliĢsel geliĢim 

açısından önemli görülmektedir. Bu araĢtırmanın amacı, 2000-2017 yılları arasında öz düzenleme ile 

ilgili Türkiye‟de gerçekleĢtirilmiĢ araĢtırmaların incelenmesidir. AraĢtırma betimsel nitelikte bir 

taramadır ve belirli kriterler doğrultusunda incelenen yayınların değerlendirilmesinin amaçlandığı nitel 

bir çalıĢmadır. AraĢtırmada epistemolojik doküman analiz yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

kapsamı, öz düzenleme ile yapılmıĢ 13 doktora tezi, 11 yüksek lisans tezi ve 16 araĢtırma 

makalesinden oluĢmuĢtur. AraĢtırma sonucunda Türkiye‟de öz düzenleme ile ilgili araĢtırmaların 2007 

yılından itibaren yaygınlık kazandığı, özellikle okul öncesi dönemi kapsadığı ve bireyin öğrenmesi, 

geliĢimi ve sosyal yaĢama katılımıyla bütünleĢen öz düzenlemenin önemi vurgulanmıĢtır. 

 

Anahtar Kelimeler: Okul öncesi eğitim, öz düzenleme, 2000-2017 yılları arasında araĢtırmalar 

 

Abstract 

 

The concept of self-regulation is a phenomenon which gains importance in every stage of an 

individual‟s life, develops with his birth into the environment around him and extends. It is 

highlighted that the individuals whose self-regulation skills are improved are more successful in 

academic media, their social relations and their professional lives. In this direction, the environment in 

which the individual is in his early years, the environment opportunities, life experiences and the 

education are very important; all they highly affect the individual‟s progress and future. Taking an 

important place in learning, improving and getting involved in the social life, supporting the self-

regulation especially since the early periods is seen important in terms of social, emotional and 

cognitive development. The aim of this research is to analyze the researches related to the self-

regulation carried out in Turkey between 2000 and 2017. The study was designed as a descriptive 

survey and since it intends to examine the researches with certain criteria, it is a qualitative study. The 

researches were examined by using epistemological document analysis. 13 doctoral thesis, 11 master‟s 

thesis and 16 research articles covering self-regulation were included in the study. The results showed 

that the researches on self-regulation have gained popularity in Turkey since 2007, they are based on 

survey model, particularly include preschool years and the self-regulation which becomes integrated 

with individual‟s learning, his improvement and his getting involved in life is important. 

 

Key Words: Preschool education, self-regulation, researches between the years 2000-2017 
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GĠRĠġ 

 

YaĢayan her canlı, geliĢimini ve çevreye uyum sağlamasını yönlendiren öz düzenleme ve öz 

örgütlenme mekanizmalarına sahiptir (Bronson, 2000). Öz düzenleme, birey yaĢantısının her 

aĢamasında önemli olan, bireyin içinde bulunduğu çevreye doğmasıyla geliĢip, geniĢleyen bir olgudur. 

Bireyin kendini ve çevresini tanıması, hedeflerini gerçekleĢtirmede çevre ile etkileĢim yöntemlerini 

belirlemeyle geliĢen sosyal bir süreçtir. Sosyal bir olgu olması yanı sıra yapılan çalıĢmalar öz 

düzenlemede sadece sosyal süreçlerin değil, biliĢsel süreçlerin de etkili olduğunu ortaya koymuĢtur 

(Blair, 2002). BiliĢsel süreçler boyutunda belirlenen hedefi gerçekleĢtirmeden önce eylem üzerinde 

düĢünme, planlama yapma, hedefe dikkati odaklama ve sürdürme, uygun olmayan uyarıcıyı 

görmezden gelme ve bir ödül için bekleyebilme yeteneğine sahip olma becerileri de gerekmektedir. 

Posner ve Rothbart (2000), öz düzenlemeyi sosyal, biliĢsel ve duygusal durumlara göre davranıĢların 

düzenlenmesi olarak tanımlarken, Derryberry ve Reed (1996), diğer sistem aktivitelerini (dikkat, 

duygu ve davranıĢ) kontrol eden bir süreç olarak, Baumeister ve Vohs, (2004) ise bireyin dikkatini, 

düĢüncelerini, duygularını, dürtülerini ve davranıĢlarını kontrol ederek, düzenlemesi olarak 

belirtilmektedir. Öz düzenleme tanımlarına bakıldığında, bireyin düĢüncelerini sistematik bir Ģekilde 

planlayıp duygularına uyumlu olarak, davranıĢlarını yönlendirebilmesi olarak tanımlandığı 

görülmektedir. Tepkilerini ve kendini kontrol ön plana çıkmaktadır. Dale ve Baumeister‟a göre (2000) 

kiĢi bir uyarana tepki vereceği zaman öz düzenleme süreçlerini devreye sokabilir; o tepkiyi 

engelleyerek, kendini kontrol edebilir; değiĢik seçenekler arasından yeni bir tepkiyi seçerek uygun 

tepkiyi verebilir. Öz düzenleme becerileri için bireyin isteklerini veya hazzı erteleyecek stratejiler 

belirlemek için planlamalar yapma gibi daha içsel süreçlerin gerekli olduğu görülmektedir. Öz 

düzenleme süreçleri, hem biyolojik hem de çevresel etkilerle önemli düzeyde Ģekillenmektedir 

(Torres, 2011). Çocuklar öğrenmeye baĢladıklarında, öz düzenleme onların akademik performanslarını 

ve sosyal becerilerini büyük ölçüde etkilemektedir. Erken dönemde kazanılan öz düzenleme, olumlu 

sosyal davranıĢlar, okula hazır olma, akademik baĢarı ve yüksek düzeyde empati kurabilme gibi 

geliĢimsel süreçleri olumlu yönde etkilemektedir (Posner ve Rothbart, 2009; Tominey ve McClelland, 

2011).  Bireyin öğrenmesinde, geliĢiminde ve toplumsal hayata katılımında önemli bir yer tutan öz 

düzenlemenin, erken dönemlerde desteklenmesi önemli görülmektedir (Tominey ve McClelland, 

2011). Dünya üzerinde ve Türkiye‟de hızla yaygınlık gösteren ve akademik çalıĢmaların her geçen 

gün sayıca arttığı öz düzenleme konusunda, araĢtırmacılara Türkiye‟de öz düzenleme ile ilgili yapılan 

çalıĢmaların güncel verilerinin sunulmasının önemli olduğu düĢünülmektedir. Bu bağlamda 

araĢtırmanın amacı, 2000-2017 yılları arasında öz düzenleme ile ilgili Türkiye‟de gerçekleĢtirilmiĢ 

araĢtırmaların incelenmesidir. Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki alt amaçlara cevap aranmıĢtır;  

 

1. AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan araĢtırma yayınlarının yıllara göre dağılımları 

nasıldır? 

2. AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan araĢtırma yayınlarının araĢtırma türüne göre 

dağılımları nasıldır?  

3. AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan lisansüstü tezlerin yürütüldüğü üniversiteler 

hangileridir? 

 4. AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan araĢtırma yayınlarının genel amaçlarına göre 

dağılımları nasıldır?  

5. AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan araĢtırma yayınlarının örneklem gruplarına göre 

dağılımları nasıldır? 

6. AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan örneklem gruplarının yıllara göre dağılımları 

nasıldır? 
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YÖNTEM 

AraĢtırma Modeli  

AraĢtırmada, 2000-2017 yılları arasında öz düzenleme ile ilgili Türkiye‟de gerçekleĢtirilmiĢ 

araĢtırmaların incelenmesi amaçlandığı için, araĢtırma betimsel nitelikte bir tarama çalıĢmasıdır. 

AraĢtırmada belirli kriterler doğrultusunda incelenen yayınlar değerlendirildiğinden nitel özelliktedir. 

AraĢtırmada epistemolojik doküman analizi yöntemi kullanılmıĢtır (Karadağ, 2009).  
 

AraĢtırmanın Kapsamı  

AraĢtırmanın kapsamı, Öz düzenleme ile ilgili yapılmıĢ 11 yüksek lisans tezi (Kıyaker, 2017; 

Fındık Tanrıbuyurdu, 2012; Kaplan, 2014; Çelik, 2012; Yılmaz, 2016; Gündüz, 2015; Baysal, 2016; 

Özen, 2016; Budak, 2016; Atun, 2016; Bakır, 2014) 13 doktora tezi (Bayındır, 2016; Sezgin, 2016; 

Cabı, 2009; Arslan, 2008; Aydın, 2012; Çolakoğlu, 2016; Polat, 2009; Renginar, 2015; Liman, 2017; 

Güler, 2015; KeleĢ, 2014; Vural, 2012; Ertürk, 2013) 7 makale (Tutkun, Tezel, & IĢıktekiner,  2017; 

Demir & Budak, 2016; Aras, 2015; ÇiltaĢ, 2011; Eke, 2017; Aksoy & Tozduman, 2017; Kara &  

Gönen, 2015) ve 9 bildiriden (Tutkun & Tezel, 2016; Aybek & Aslan, 2017; Dümenci & Gürsoy, 

2017; Çelik & Kamaraj,  2017; Üredi & Üredi, 2007; ġahin, 2017; DemirtaĢ, 2009; Kıyaker & 

Kamaraj, 2017; Özbey, Mercan & Alisinanoğlu 2017) oluĢmuĢtur. AraĢtırmada yayınlar belirlenirken, 

2000-2017 yılları arasında yayınlanmıĢ (2017 Kasım ayına kadar veri tabanlarında yayınlanan 

araĢtırmalar) ve yayın baĢlığında “Öz düzenleme”, “Öz düzenleme becerileri” ifadelerinden birinin 

geçmesi ve çalıĢmanın Türkiye‟de yapılmıĢ olması kriterleri dikkate alınmıĢtır. 
 

Uygulama 

AraĢtırmanın uygulamasının birinci aĢamasını oluĢturan dokümanlara ulaĢmada; çalıĢma 

evreninde yer alan tezler YÖK BaĢkanlığı Tez Merkezi web sitesinden, araĢtırma makaleleri ise 

Selçuk Üniversitesi Kütüphanesi elektronik bilgi kaynakları arasında yer alan veri tabanlarından elde 

edilmiĢtir. AraĢtırmalar “Öz düzenleme”, “Öz düzenleme becerileri” anahtar kelimeleri kullanılarak 

aratılmıĢ, ulaĢılan araĢtırma yayınları pdf formatında bilgisayar ortamına kodlanarak aktarılmıĢtır. 

Ġkinci aĢamada ise, çalıĢmalar yıllara, yöntemlerine ve temalarına göre ayrılmıĢtır. Verilerin 

çözümlenmesinin son aĢamasını ise bulguların yorumlanması aĢaması oluĢturmuĢtur. Bu aĢamada 

veriler çözümlenmiĢ ve betimsel analiz yöntemlerinden frekans ve yüzde dağılımından yararlanılmıĢtır 

(Büyüköztürk, 2004). 

BULGULAR VE TARTIġMA 

2000-2017 yılları arasında öz düzenleme ile ilgili Türkiye‟de gerçekleĢtirilmiĢ araĢtırmaları 

incelemeyi amaçlayan bu araĢtırmada aĢağıdaki bulgulara ulaĢılmıĢtır ve araĢtırma kapsamında 

incelenen kaynaklar araĢtırmanın amaçları doğrultusunda değerlendirilmiĢtir. Tablo 1‟de 2000-2017 

yılları arasında tamamlanmıĢ (2017 Kasım ayına kadar veri tabanlarında yayınlanan araĢtırmalar) ve 

yayın baĢlığında “Öz düzenleme”, “Öz düzenleme becerileri” ifadelerinden birinin geçmesi ve 

çalıĢmanın Türkiye‟de yapılmıĢ olması kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan araĢtırma yayınlarının yıllara 

göre dağılımları sunulmuĢtur. 

 

Tablo 1 incelendiğinde öz düzenleme ile ilgili araĢtırmalar Türkiye‟de 2007 yılından itibaren 

yayınlanmaya baĢlandığı görülmektedir. Bu öncü niteliğindeki araĢtırma bildiri (Üredi & Üredi,  2007) 

niteliğindedir. Konu ile ilgili en fazla yayın 2016 yılında gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan yüksek lisans 

tezi sayısı 11, doktora tezi sayısı 13, hakemli dergilerde yayınlanan makale sayısı 7 ve bildiri sayısı 

9‟dur. AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan toplam yayın sayısı 40‟dir. Konu ile ilgili en fazla 

yüksek lisans tezi 2016 (%45,5) yılında, doktora tezi 2016 (%23,0), hakemli dergilerde yayınlanan 

makale sayısı en fazla 2017 (%42,8) yılında ve bildiri sayısı en fazla 2017 (%66,6) yılında 

yayınlanmıĢtır. AraĢtırmanın bu bulgularına dayanarak öz düzenlemeye yönelik ilginin son yıllarda 

önemli derecede arttığı söylenebilir. Bunun nedeni öz düzenlemenin bireyin akademik ortamlarda, 

sosyal iliĢkilerinde ve iĢ hayatında daha baĢarılı olmak için önemli olduğunun belirlenmesidir. Öz 

düzenleme insanların duygularını, kiĢiler arası iliĢkilerini, biliĢlerini düzenleme ve geliĢimsel 

kontrollerini sağlayabilmelerine imkân sağlayan, sosyalleĢmesinde büyük rol oynayan uyumlayıcı bir 
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beceridir. Galinsky (2010), öz düzenlemenin sosyal yaĢamda, iĢ hayatında ve okul baĢarısında önemli 

olduğunu vurgulamaktadır.  
Tablo 1. AraĢtırma Yayınlarının Yıllara Göre Dağılımı 

Yıllar 
Y. Lisans Tezi Doktora Tezi Makale Bildiri Toplam 

n % n % n % n % n % 

2000 - - - - - - - - - - 

2001 - - - - - - - - - - 

2002 - - - - - - - - - - 

2003 - - - - - - - - - - 

2004 - - - - - - - - - - 

2005 - - - - - - - - - - 

2006 - - - - - - - - - - 

2007 - - - - - - 1 11,1 1 2,5 

2008 - - 1 7,6 - - - - 1 2,5 

2009 - - 2 15,3 - - 1 11,1 3 7,5 

2010 - - - - - - - - - - 

2011 - - - - 1 14,2 - - 1 2,5 

2012 2 18,1 2 15,3 - - - - 4 10,0 

2013 - - 1 7,6 - - - - 1 2,5 

2014 2 18,1 1 7,6 - - - - 3 7,5 

2015 1 9,0 2 15,3 2 28,5 - - 5 12,5 

2016 

2017 

5 

1 

45,4 

9,0 

3 

1 

23,0 

7,6 

1 

3 

14,2 

42,8 

1 

6 

11,1 

66,6 

10 

11 

25,0 

27,5 

Toplam 11 100 13 100 7 100 9 100 40 100 

 

Tablo 2 incelendiğinde, araĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan yüksek lisans tezlerinin 

%18,1'i nicel araĢtırma türünde deneysel desende, %81,8‟i nicel araĢtırma türünde tarama deseninde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak nitel ve karma araĢtırma türünde yüksek lisans 

tezine ise rastlanmamıĢtır. AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan doktora tezlerinin %53,8‟i nicel 

araĢtırma türünde deneysel desende, %38,4‟ü nicel araĢtırma türünde tarama deseninde tasarlanmıĢtır. 

 

AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan doktora tezlerinin %7,6‟sı karma araĢtırma 

türünde tasarlanmıĢ, nitel araĢtırma türüne rastlanmamıĢtır. AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak 

ulaĢılan hakemli dergilerde yayınlanmıĢ makalelerde nicel araĢtırma türünde deneysel desene 

rastlanmamıĢtır. Makalelerin %71,4‟ü nicel araĢtırma türünde tarama deseninde, %28,5‟i nitel 

araĢtırma türünde planlanmıĢtır. AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan bildirilerin %22,2'si nicel 

araĢtırma türünde deneysel desende, %44,4‟ü nicel araĢtırma türünde tarama deseninde, %33,3'ü nitel 

desende gerçekleĢtirilmiĢtir. Makale ve bildirilerde daha derinlemesine bilgi edinimi sağlayan karma 

yöntem ise araĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan araĢtırma yayınlarında tercih edilmemiĢtir. 

AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan araĢtırma yayınlarının tümü incelendiğinde ise %85,0‟inin 

nicel araĢtırma türünde deneysel ve tarama deseninde gerçekleĢtirildiği, %12,5‟inin nitel,%2,5‟inin 

karma araĢtırma türünde planlandığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Gerek fen bilimlerinde gerekse sosyal 

bilimlerde geleneksel olarak yaygın bir biçimde kullanılan araĢtırma yöntemlerinin “nicel araĢtırma 

yöntemleri” olduğu öne sürülmektedir (Yıldız, 2004). 

 
Tablo 2. AraĢtırma Yayınlarının AraĢtırma Türlerine Göre Dağılımları 

AraĢtırma Türü 
Y. Lisans Tezi Doktora Tezi Makale Bildiri Toplam 

  
n % n % n % n % n % 

N
ic

el
 Deneysel 2 18,1 7 53,8 - - 2 22,2 11 27,5 

Tarama 9 81,8 5 38,4 5 71,4 4 44,4 23 57,5 

Nitel  - - - - 2 28,5 3 33,3 5 12,5 

Karma  - - 1 7,6 - - - - 1 2,5 

 

Nicel araĢtırma yöntemleri pozitivist paradigmadan etkilenmiĢtir. Pozitivist paradigmada 

fiziksel veya maddi dünyanın gerçeklerine dayanan bilim anlayıĢı benimsenmiĢtir ve düĢünce itibari 

ile Fen bilimlerini etkilemiĢtir. Fen bilimleri Sosyal bilimlere göre tarihte daha etkili olduğu için Fen 
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bilimlerinin yöntemleri Sosyal bilimleri de etkilemiĢtir. Bu etkileĢimler sonucu Sosyal bilimler 

alanında da nicel araĢtırma yöntemleri yoğun bir Ģekilde kullanılmıĢtır. Dolayısı ile eğitim bilimleri 

alanı da bu etkileĢime dâhil olmuĢtur (Yıldız, 2004). AraĢtırma sonuçlarından elde edilen bu bulgular 

alan yazında var olan bazı araĢtırmalarla (Ahi & Kıldan, 2013; Baba, Öksüz, Çevik & Güven, 2011; 

Tarman, Acun & Yüksel, 2010) da paralellik göstermektedir. Ahi ve Kıldan (2013)‟ın yapmıĢ 

oldukları araĢtırmada Türkiye‟de okul öncesi eğitim alanında yapılan lisansüstü tezlerin incelenmesi 

gerçekleĢtirilmiĢtir ve nicel araĢtırmaların daha yaygın bir Ģekilde kullanıldığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Yapılan birçok çalıĢmada nicel araĢtırmaların nitel araĢtırmalara göre daha yaygın bir Ģekilde 

kullanılmasını nicel araĢtırma yöntemlerinin diğer yöntemlere göre daha kısa zamanda 

gerçekleĢtirilmesinden kaynaklanabileceği vurgulanmıĢtır (Baba, Öksüz, Çevik & Güven 2011). 

 
Tablo 3. AraĢtırma Kriterlerine Dayalı Olarak UlaĢılan Lisansüstü Tezlerin Yürütüldüğü Üniversitelerin 

Dağılımı 

Üniversite 
Yüksek Lisans Doktora Toplam 

n % n % n % 

Marmara Üniversitesi 1 9,0 1 7,6 2 8,3 

Necmettin Erbakan Üniversitesi - - 1 7,6 1 4,1 

Koç Üniversitesi 1 9,0 - - 1 4,1 

ODTÜ 1 9,0 1 7,6 2 8,3 

Dicle Üniversitesi 1 9,0 - - 1 4,1 

On Sekiz Mart Üniversitesi 2 18,1 - - 2 8,3 

Ege Üniversitesi - - 1 7,6 1 4,1 

Okan Üniversitesi 1 9,0 - - 1 4,1 

Gazi Üniversitesi - - 5 38,4 5 20,8 

Dokuz Eylül Üniversitesi - - 1 7,6 1 4,1 

Hacettepe Üniversitesi 2 18,1 2 15,3 4 16,6 

Selçuk Üniversitesi - - 1 7,6 1 4,1 

Akdeniz Üniversitesi 1 9,0 - - 1 4,1 

Atatürk Üniversitesi 1 9,0 - - 1 4,1 

 

Tablo 3 incelendiğinde, araĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan lisansüstü tezlerin %8,3 

Marmara Üniversitesi, %4,1 Necmettin Erbakan Üniversitesinde, %4,1 Koç Üniversitesi, %8,3 

ODTÜ, %4,1 Dicle Üniversitesi, %8,3 On Sekiz Mart Üniversitesi, %4,1 Ege Üniversitesi, %4,1 Okan 

Üniversitesi, %20,8 Gazi Üniversitesi, %4,1 Dokuz Eylül Üniversitesi, %16,6 Hacettepe Üniversitesi, 

%4,1 Selçuk Üniversitesi,%4,1 Akdeniz Üniversitesi, %4,1 Atatürk Üniversitesi'nde yürütülmüĢtür. 

Elde edilen sonuçların üniversitenin imkânları ve üniversitenin yer aldığı ilin imkânlarıyla doğru 

orantılı olduğu düĢünülebilir. Gazi ve Hacettepe Üniversitesi‟nde konu ile ilgili tezlerin yoğun 

olmasının nedeni konu ile ilgili ölçek geliĢtirme ve uygulama çalıĢmalarının yapıldığı üniversiteler 

olmaları olabilir. 
Tablo 4. AraĢtırma Kriterlerine Dayalı Olarak UlaĢılan AraĢtırma Yayınlarının Genel Amaçlarına Göre 

Dağılımları 

Genel Amaç n % 

Öz düzenlemenin farklı değiĢkenlerle iliĢkisini ortaya koymayı amaçlayan araĢtırma yayınları  18 45,0 

Öz düzenleme beceri geliĢiminde eğitim programlarının etkililiğini ortaya koymayı amaçlayan araĢtırma yayınları 7 17,5 

Öz düzenlemenin akademik baĢarıdaki etkisini ortaya koymayı amaçlayan araĢtırma yayınları 2 5,0 

Öz düzenleme geliĢtirmedeki eğitim uygulamalarının etkisini ortaya koymayı amaçlayan araĢtırma yayınları 3 7,5 

Okul öncesi dönemin öz düzenleme geliĢimindeki önemini ortaya koyan araĢtırmalar 4 10,0 

Çocuklarda öz düzenleme geliĢimini değerlendiren araĢtırma yayınları 3 7,5 

Öz düzenleme geliĢiminde eğitim ortamların önemini ortaya koyan araĢtırmalar 2 5,0 

Erken dönemde öz düzenlemenin desteklenmesi gerekliliğini ortaya koymayı amaçlayan araĢtırma yayınları 2 5,0 

 

Tablo 4 incelendiğinde, araĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan araĢtırma yayınlarının 

%45,0‟ı öz düzenlemenin farklı değiĢkenlerle iliĢkisini ortaya koymayı amaçlayan araĢtırma yayınları, 

%17,5‟i öz düzenleme beceri geliĢiminde eğitim programlarının etkililiğini ortaya koymayı amaçlayan 
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araĢtırma yayınları, %5,0‟i öz düzenlemenin akademik baĢarıdaki etkisini ortaya koymayı amaçlayan 

araĢtırma yayınları, %7,5‟i öz düzenleme geliĢtirmedeki eğitim uygulamalarının etkisini ortaya 

koymayı amaçlayan araĢtırma yayınları, %10,0‟ı okul öncesi dönemin öz düzenleme geliĢimindeki 

önemini ortaya koyan araĢtırmalar, %7,5'i çocuklarda öz düzenleme geliĢimini değerlendiren araĢtırma 

yayınları, %5,0'ı öz düzenleme geliĢiminde eğitim ortamların önemini ortaya koyan araĢtırma 

yayınları, %5,0'ı ise erken dönemde öz düzenlemenin desteklenmesi gerekliliğini ortaya koymayı 

amaçlayan araĢtırma yayınlarıdır. Bu yayınlar incelendiğinde ise öz düzenlemenin farklı değiĢkenlerle 

iliĢkisini ortaya koymayı amaçlayan araĢtırma yayınları yaygınlık göstermiĢtir. Bu bulgu son yıllarda 

öz düzenleme geliĢiminin öneminin anlaĢılması ve öz düzenleme geliĢiminde etkisi olan değiĢkenlerin 

belirlenmesinin daha hızlı ve etkili sonuçlar ortaya koyacağını göstermektedir. Türkiye‟de ki ölçek 

geliĢtirme çalıĢmalarına paralel olarak ise son yıllarda özellikle öz düzenleme beceri geliĢiminde 

eğitim programlarının etkililiğini ortaya koymayı amaçlayan araĢtırma yayınları da artıĢ göstermiĢtir.   
Tablo 5. AraĢtırma Kriterlerine Dayalı Olarak UlaĢılan AraĢtırma Yayınlarının Örneklem Gruplarına 

Göre Dağılımları 

Örneklem Grubu n % 

Yazılı dokümanlar(Derleme çalıĢması) 3 7,5 

Gebeler 1 2,5 

3-5 yaĢ 1 2,5 

4-5 yaĢ  3 7,5 

4-6 yaĢ 7 17,5 

5-6 yaĢ 4 10,0 

6 yaĢ çocukları 2 5,0 

Okul öncesi öğretmenleri 2 5,0 

Ġlkokul 4 10,0 

Ortaokul 2 5,0 

Lise 1 2,5 

Ebeveynler 1 2,5 

Öğretmen Adayları 9 22,5 

 

Tablo 5 incelendiğinde, araĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan araĢtırma yayınlarının 

%7,5‟inin örneklemi yazılı dokümanlardan(derleme çalıĢması), %2,5‟i gebelerden, %2,5‟i 3-5 yaĢ 

çocuklarından, %7,5‟i 4-5 yaĢ çocuklarından, %10,0‟ı 5-6 yaĢ çocuklarından,%5,0‟ı 6 yaĢ 

çocuklarından, %5,0‟ı okul öncesi öğretmenlerinden, %10,0‟ı ilkokul çocuklarından, %5,0‟ı ortaokul 

çocuklarından, %2,5‟i lise öğrencilerinden, %2,5‟i ebeveynlerden ve %22,5'i öğretmen adaylarından 

oluĢmaktadır. AraĢtırmalarda yaygın olarak öğretmen adaylarının örneklem olarak kullanıldığı 

görülmektedir. Tabloda öne çıkan bir diğer ayrıntı ise konu ile ilgili en az araĢtırma örneklem 

grubunun gebeler, 3-5 yaĢ, lise öğrencileri ve ebeveynler olan araĢtırmalar olmasıdır. AraĢtırmada 

örneklem grubu olarak 3 yaĢ altı çocuklara rastlanmamaktadır. Bu oranın azlığı araĢtırmalarda 

kullanılan veri toplama araçlarının 4- 6 yaĢ grubunda kullanılmasından kaynaklandığı düĢünülebilir. 

Öz düzenleme kavramı, bireyin yaĢantısının her aĢamasında önem kazanan, bireyin içinde bulunduğu 

çevreye doğmasıyla geliĢip, geniĢleyen bir olgudur. Bu nedenle yaĢamın ilk yıllarındaki hızlı geliĢim 

ve öğrenmeyle edinilen kazanımların daha sonraki öğrenmeleri etkilemesi öz düzenleme geliĢimini 

önemli kılmaktadır. Özellikle öz düzenleme becerilerinin erken dönemlerde geliĢtirilmesi ve 

desteklenmesi önemli görülmektedir. Ayrıca tabloda dikkat çeken bir diğer ayrıntı örneklemi 

ebeveynler olan araĢtırmaların az olmasıdır. Eğitimsel süreçte kazanımların kalıcılığının sağlanması 

açısından eğitimin evde de devamlılığı önemli olmaktadır.  

Tablo 6 incelendiğinde, araĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan araĢtırma yayınlarının 

örneklemi öğretmen adayları olan yayınların 2009 yılından itibaren rastlanmaktadır. Ayrıca 2016 

yılında yayınlanan araĢtırmaların %33,3‟ünün 4-5 yaĢ çocukları, %28,5'inin 4-6 yaĢ çocukları, 

%50,0'ının okul öncesi öğretmenleri, %66,6'sının ilkokul öğrencileri, %50,0'ının ortaokul ve 

%100,0'ının lise öğrencilerinden oluĢtuğu görülmektedir. 2017 yılında yapılan araĢtırma yayınlarına 

bakıldığında %33,3‟ünün 4-5 yaĢ çocukları, %28,5'inin 4-6 yaĢ çocukları, %100,0'ının 5-6 yaĢ 

çocukları, %50,0'ının 6 yaĢ çocukları ve %50,0'ının okul öncesi öğretmenlerinden oluĢtuğu 

görülmektedir. 2017 yılında 4-6 yaĢ çocukları kapsayan araĢtırma yayınlarının artıĢ gösterdiği dikkati 

çekmektedir. Bu bulgu literatüre ölçeklerin girmesiyle birlikte okul öncesi çocuklar üzerinde öz 

düzenlemenin etkisini inceleyen araĢtırmaların sıklığının artmasıyla açıklanabilir.  
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Tablo 6. AraĢtırma Kriterlerine Dayalı Olarak UlaĢılan Örneklem Gruplarının Yıllara Göre Dağılımları 

 
Yazılı 

Döküman 
Gebeler 3-5 yaĢ 4-5 yaĢ 4-6 yaĢ 5-6 yaĢ 6 yaĢ 

Okulöncesi 

Öğretmenleri 
Ġlkokul Ortaokul Lise Ebeveynler 

Öğretmen 

Adayları 
Toplam 

 n % n % n % n % n % n % n % n % n % n % n % n % n % n % 

2000 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 

2001 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 

2002 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 

2003 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 

2004 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 

2005 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 

2006 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 

2007 1 33,3 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 1 2,5 

2008 - - - - - - - - - - - - - - - - 1 50,0 - - - - - - - - 1 2,5 

2009 - - - - - - - - - - - - 1 1,50 - - - - - - - - - - 2 22,2 3 7,5 

2010 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 

2011 1 33,3 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 1 2,5 

2012 - - - - - - - - 1 14,2 - - 1 33,3 - - - - - - - - - - 2 22,2 4 10,0 

2013 - - - - - - - - 1 14,2 - - - - - - - - - - - - - -   1 2,5 

2014 - - - - - - 1 33,3 - - - - - - - - 1 33,3 - - - - - - 1 11,1 3 7,5 

2015 1 33,3 1 100,0 1 100,0 - - 1 14,2 - - - - - - - - - - - - - - 1 11,1 5 12,5 

2016 - - - - - - 1 33,3 2 28,5 - - - - 1 50,0 2 66,6 1 50,0 1 100,0 - - 2 22,2 10 25,0 

2017 - - - - - - 1 33,3 2 28,5 4 100,0 1 50,0 1 50,0 - - - - - - 1 100,0 1 11,1 11 27,5 
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SONUÇ 

 

Yapılan bu çalıĢma ile araĢtırma kriterlerine dayalı olarak 11 yüksek lisans tezi sayısı, 13 

doktora tezi sayısı, 7 hakemli dergilerde yayınlanan makale sayısı ve 9 bildiri olmak üzere toplam 40 

yayın sayısına ulaĢılmıĢtır. Türkiye‟de öz düzenleme ile ilgili araĢtırmaların 2007 yılından itibaren 

yaygınlık kazandığı ve son yıllarda bu yayınların artıĢ gösterdiği saptanmıĢtır. AraĢtırma türü 

açısından değerlendirildiğinde, en yaygın olarak nicel araĢtırma türünde araĢtırmalara rastlanmıĢtır ve 

bu araĢtırmalarında büyük çoğunluğu tarama sende planlanmıĢtır. Konu ile ilgili nitel ve karma 

araĢtırmalara da rastlanmıĢtır. Konu ile ilgili en fazla lisansüstü tez çalıĢması Gazi ve Hacettepe 

Üniversitesi‟nde yürütülmüĢtür. AraĢtırma kriterlerine dayalı olarak ulaĢılan araĢtırma yayınlarının 

genel amaçları incelendiğinde, yaygın olarak öz düzenlemenin farklı değiĢkenlerle iliĢkisini ortaya 

koymayı amaçlayan araĢtırma yayınlarına ve öz düzenleme beceri geliĢiminde eğitim programlarının 

etkililiğini ortaya koymayı amaçlayan araĢtırma yayınlarına ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma kriterlerine dayalı 

olarak ulaĢılan araĢtırma yayınlarının örneklem grupları incelendiğinde ise öğretmen adaylarını 

araĢtırma kapsamına dâhil eden araĢtırmaların yaygınlığı dikkat çekmiĢtir. Ancak 2017 yılında 4-6 yaĢ 

çocukları kapsayan araĢtırma yayınlarının artıĢ gösterdiği dikkati çekmektedir. Konu ile ilgili üzerinde 

en az çalıĢılan araĢtırma örneklem grupları ise gebeler, 3-5 yaĢ, lise öğrencileri ve ebeveynler olan 

araĢtırmalardır.  

 

ÖNERĠLER 

AraĢtırma sonuçları doğrultusunda aĢağıdaki öneriler sunulabilir; 

 

• Konu ile ilgili sınırlı sayıda araĢtırma yayınına ulaĢılmıĢtır ve bu yayınlar belirli üniversiteler ile 

sınırlanmıĢtır. Çocuk eğitimi kültürel ve sosyal yapıdan etkilenebilen bir alandır. Konu ile ilgili 

Türkiye‟nin farklı bölgelerinde de araĢtırmaların planlanması önerilmektedir. 

• Öz düzenleme etkililiği konusunda takip araĢtırmalarının yaygınlık kazanması ile ilgili çalıĢmaların 

baĢlatılması önerilmektedir.  

• Türkiye‟de öz düzenleme ile ilgili araĢtırmalar 3-6 yaĢ çocukları ile sınırlandırılmıĢ görülmektedir. 

Daha küçük yaĢ grubu çocukları içeren araĢtırmalarında planlanması önerilmektedir. 

• Ebeveynlere çocuklarda öz düzenleme becerilerinin geliĢtirilmesini sağlayıcı çalıĢmaların planlaması 

yapılabilir. 
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Özet 

 
Okul öncesi eğitim öz düzenleme becerilerin geliĢtirilmesiçocukların olumlu sosyal duygusal 

davranıĢlar edinmeleri ve kazanımların desteklemek için en etkili ve uygun ortamdır. Bu doğrultuda erken 

dönemlerden itibaren çocukların olumlu sosyal duygusal davranıĢ geliĢtirmelerini sağlayan sistemli ve planlı 

eğitim programlarına ihtiyaç vardır. AraĢtırmanın amacı; Öz Düzenleme Beceri Eğitimi Programı'nın altı yaĢ 

grubu çocuklarının sosyal duygusal davranıĢlarına etkisini incelenmektir. AraĢtırma deneme modelinde olup 

öntest/sontest kontrol gruplu model kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Niğde il merkezindeki 

bağımsız anaokulları arasından seçilen iki bağımsız anaokulunda eğitim alan 40 çocuk 

oluĢturmaktadır.AraĢtırmada çocukların sosyal duygusal davranıĢ düzeylerini değerlendirmek amacı ileTürk 

Psikologlar Derneği, Okul Öncesi Komisyonu tarafından geliĢtirilen, "Okul Öncesi Çocuklar için Psikolojik 

Gözlem Formu" nun, Sosyal Duygusal DavranıĢlar alt ölçeğikullanılmıĢtır. AraĢtırmada deneme grubu 

çocuklarının sosyal duygusal davranıĢ sontest puan ortalamalarının, öntest puan ortalamalarından anlamlı 

düzeyde farklılaĢtığı belirlenmiĢtir.Deneme grubu çocukların sosyal duygusal davranıĢ sontest puan 

ortalamalarının, kontrol grubu çocukların sontest puan ortalamalarından daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Elde 

edilen bu bulgular doğrultusunda ulaĢılan sonuç; Öz Düzenleme Beceri Eğitimi Programı, altı yaĢ grubu 

çocukların öz düzenleme becerilerini geliĢtirerek,sosyal duygusal davranıĢlarının geliĢimini desteklemektedir. 

 

Anahtar Kelimeler:Okul öncesi eğitim, öz düzenleme, sosyal duygusal davranıĢ 

 

Abstract 

 

The pre-school education is the most effective and suitable medium to develop self-regulation 

skills, make children obtain the positive social and emotional behaviors; and support their learning 

outcomes. In this direction, there is a requirement of systematic and planned education programs 

which enable children to obtain the positive social emotional behaviors since their early periods. The 

aim of the research is to analyze the effects of The Self-Regulation Skill Education Program on their 

social emotional behaviors of the six-year-old children. The research is in the experimental model and 

the pretest-posttest control group model is used. The study group of the research consists of 40 

children who get education at the two separate kindergartens chosen among the separate kindergartens 

in the city center of Niğde. With the aim of assessing the children‟s social emotional behavior levels, 

the subscale Social Emotional Behaviors of “The Psychological Observation Form for Preschool 

Children” formed by The Preschool Commission of Turkish Psychologists Association are usedin the 

research. In the research, the social emotional behavior posttest point averages of the experimental 

group children are determined to differentiate meaningfully from their pretest point averages .The 

social emotional behavior posttest point averages of the experimental group children are found higher 

than the social emotional behavior posttest point averages of the control group children. In the 

direction of these findings obtained, the reached result is that The Self-Regulation Skill Education 

Program supports the progress of the six-year-old children onsocial emotional behaviors by 

developing their self-regulation skills. 

 

Key Words: Preschool education, self-regulation, social emotional behavior. 
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GĠRĠġ 

 

GeliĢim, biyolojik ve sosyo-kültürel değiĢkenlerin birbirini etkilemesi süreci olarak 

tanımlanmaktadır. Birey geliĢiminde önemli bir yeri olan sosyal geliĢim bireyle çevrenin karĢılıklı 

etkileĢimi sonucunda Ģekillenmektedir.Ġnsan geliĢiminde sosyalleĢme en önemli süreç olarak 

görülmektedir. SosyalleĢme, kiĢilerin dâhil oldukları grubun iĢlevselliğini benimsedikleri ve grubun 

diğer üyelerinin davranıĢlarını, inançlarını ve değer yargılarını edindikleri süreçtir (Gander&Gandiner, 

2001). SosyalleĢme sürecinde bireyin sosyal iliĢkileri ve iliĢkileri yönlendiren sosyal davranıĢları 

önemli görülmektedir.Duygusal ve sosyal geliĢim birbiriyle bağlantılı ve birbirini kapsayan bir geliĢim 

sürecidir. Duygular sosyal bağların oluĢmasında önemli bir iĢleve sahiptir. Bireyin diğer insanlarla 

olan iliĢkilerini içeren sosyal geliĢim, duygusal geliĢimi etkileyen en önemli unsurdur (Bayhan 

&Artan, 2004). Bireylerin kendini tanıması, düĢüncelerini, duygularını ve ihtiyaçlarını fark edebilmesi 

ve çevresini tanıması, bu doğrultuda kiĢisel ve akademik amaçlara ulaĢmak için duygularını ve 

davranıĢlarını kontrol edebilmesi sosyalleĢme süreci için önemlidir. Süreç boyunca birey grubun 

kurallarına uymayı öğrenir, değerlerini benimser. Bu süreçte çevresindeki insanlarla olan sosyal 

iliĢkileri ve çevre faktörleri bireyin sosyal uyumunu etkilemektedir (BaĢal, 2003).BaĢarılı sosyal 

geliĢim bireyin kendisiyle uyumlu olmasını gerektirmektedir.  

 

Sosyal davranıĢlar yaĢamın ilk günlerinde edinilmeye baĢlamaktadır.Okula baĢlama ile sosyal 

çevre geniĢlemekte, sosyal iliĢki örüntüleri çeĢitlenmektedir. Okul öncesi dönem çocukların 

davranıĢlarının Ģekillendiği dönemdir. Bu dönemde çocuğun yaĢadığı deneyimler, topluma uyum ve 

kendini ifade becerileriyle bütünleĢerek, daha sonraki sosyal iliĢkilerini önemli yönde etkilemektedir. 

Sağlıklı sosyal iliĢkiler geliĢtirebilen birey çevresindeki diğer insanlarla daha nitelikli etkileĢimler 

yaĢamakta ve bu etkileĢimlerle kendi geliĢimini olumlu yönde desteklemektedir. EtkileĢim düzeyi 

artıkça yeni Ģemalarla biliĢsel düzeyini arttırmaktadır. Bu nedenle yaĢamın ilk yıllarındaki hızlı 

geliĢim ve öğrenmeyle edinilen kazanımların daha sonraki öğrenmeleri etkilemesi okul öncesi dönemi 

önemli kılmaktadır (Dinç ve Gültekin, 2003).   

 

Erken çocuklukta, biliĢsel süreçlerdeki geliĢmelere paralel öz düzenleme süreçlerinde de hızlı 

bir geliĢim görülmektedir. Öz düzenleme becerileri her bir bireyin yaĢamında baĢarılı olmak için 

geliĢtirmek zorunda olduğu bireysel becerilerdir. Öz düzenleme, davranıĢların, eğilimlerin ve 

isteklerin ertelenmesi ya da bastırılması, sosyal kurallara uyma, duyguları kontrol etme ve düzenleme, 

hedefe yönelik uyarana odaklanma ve dikkati sürdürme yeteneği Ģeklinde tanımlanmaktadır 

(Posner&Rothbart, 2009; Bauer&Baumeister, 2011; Koole, Van Dillen &Sheppes, 2011). Bireyin 

öğrenmesi, geliĢimi ve sosyal yaĢama katılımıyla bütünleĢen öz düzenlemenin okul öncesi dönemde 

desteklenmesi sosyal, duygusal ve biliĢsel geliĢimleri açısından önemlidir. Okul öncesi eğitim öz 

düzenleme becerilerin geliĢtirilmesi, olumlu sosyal duygusal davranıĢlar edinmeleri ve sosyal beceri 

kazanımlarını desteklemek için en etkili ve uygun ortamdır. Erken dönemlerden itibaren çocukların 

beceri geliĢtirmelerini sağlayan sistemli ve planlı eğitim programlarına ihtiyaç vardır. Hazırlanan öz 

düzenleme beceri eğitimi programının çocukların dikkat, duygu ve davranıĢ kontrol becerilerini 

geliĢtirerek, sosyal geliĢimlerinin desteklenmesinde ve sosyal duygusal davranıĢların kazanılmasında 

etkili olacağı düĢünülmektedir. 

 

AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmada Öz Düzenleme Beceri Eğitimi Programı, altı yaĢ çocukların sosyal duygusal 

davranıĢlarını etkilemekte midir? Sorusuna cevap aranmıĢtır. 

 

Alt amaçlar 

1.0.ÖDBEP çocukların sosyal duygusal davranıĢ sontest puan ortalamalarını etkiler. 
1.1. Öz Düzenleme Beceri Eğitimi Programı'na katılan deneme grubu çocukların sosyal 

duygusal davranıĢ sontest puan ortalamaları öntest puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

1.2. Deneme grubu çocukların sosyal duygusal davranıĢ sontest puan ortalamaları kontrol 
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grubu çocukların sosyal duygusal davranıĢ sontest puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

1.3. Kontrol grubu çocukların sosyal duygusal davranıĢ öntest puan ortalamaları ile sontest 

puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma yoktur. 
 

YÖNTEM 

AraĢtırma Modeli 

AraĢtırma deneme modelinde olup, öntest/sontest kontrol gruplu model kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Niğde il MEM‟ ne bağlı bağımsız anaokulları arasından yanlı olarak 

seçilen; iki bağımsızanaokulunda eğitim alan 40 çocuk oluĢturmaktadır. Deneme ve kontrol grubu 

tesadüfi küme örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢtir. Deneme grubu çocuklara Öz Düzenleme Beceri 

Eğitimi Programı haftada 3 gün 60 dakika olmak üzere 10 hafta uygulanmıĢtır. Kontrol grubundaki 

çocuklara herhangi bir uygulama yapılmayıp, öğretmenleri tarafından günlük eğitim programı 

uygulanmıĢtır. 

 

Veri Toplama Araçları 

 

Genel bilgi formu 

Genel bilgi formunda çalıĢmaya katılan çocukların yaĢ, cinsiyeti, anne babalarının öğrenim 

durumları ile ilgili bilgiler sorgulanmıĢtır. 

 

Okul öncesi çocuklar için psikolojik gözlem formu, sosyal duygusal davranışlar alt ölçeği 

Türk Psikologlar Derneği Okul Öncesi Komisyonu (1998), tarafından geliĢtirilmiĢ olan Okul 

Öncesi Çocuklar Ġçin Psikolojik Gözlem Formu geliĢimsel bir gözlem formudur. Formun tamamında 

sekiz alt bölüm bulunmaktadır. Form toplam 137 maddeden oluĢmaktadır. Gözlem formunun 8 alt 

bölümden oluĢmaktadır. Her alt testte negatif ve pozitif davranıĢları betimleyen maddeler 

bulunmaktadır. BeĢli likert tipinde hazırlanan ölçekte negatif davranıĢ puanlarının yüksekliği 

olumsuzluğu; pozitif davranıĢ puanlarının yüksekliği olumluluğu göstermektedir.  Bu çalıĢmada 

ölçeğin 37 maddeden oluĢan sosyal duygusal davranıĢlar alt formu kullanılmıĢtır. Alt testte, 22 pozitif, 

15 negatif madde bulunmaktadır. 

 

Verilerin Toplanması ve Analizi 

Elde edilen verilerin analizinde; Mann Witney U analizi, Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

kullanılmıĢtır. Analizler 17.00 SPSS ile yapılmıĢ, karĢılaĢtırmalarda 0.05 düzeyinde anlamlılık 

aranmıĢtır. 

BULGULAR 

 

ÇalıĢmada 40 çocuğa iliĢkin formlar öğretmenler tarafından doldurulmuĢ, analizler yapılmıĢ 

ve bulgular tablolar halinde aĢağıda verilmiĢtir.  

 
Tablo 1. Deneme ve Kontrol Grubunu OluĢturan Çocukların Sosyal Duygusal DavranıĢ Öntest 

Puanlarına Göre Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 

Tablo 1' e göre deneme ve kontrol gruplarının sosyal duygusal davranıĢ öntest puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (z=-.856, p>.05). Sıra ortalamaları ve sıra 

toplamları dikkate alındığında hesaplanan bu değer, Öz Düzenleme Beceri Eğitimi Programı öncesi 

çocukların sosyal duygusal davranıĢ öntest puanlarının birbirine benzer olduğuna iĢaret etmektedir.  

 

Grup n 
Sıra 

Ortalaması 
Sıra Toplamı U p 

Deneme 21 22.00 462.00   

    -.856 .392 

Kontrol 19 18.84 358.00   

     p>0.05 
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Tablo 2. Deneme Grubunu OluĢturan Çocukların Sosyal Duygusal DavranıĢ Öntest- Sontest Puanlarının 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

* Negatif sıralar temeline dayalı 

 

Tablo 2' de yer verildiği gibi deneme grubu çocuklarının sosyal duygusal davranıĢ öntest- 

sontest puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur (z=-4.016, p<.05). Fark 

puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, Öz Düzenleme Beceri Eğitimi 

Programı'nın deneme grubu çocukların sosyal duygusal davranıĢlarının geliĢmesinde önemli bir 

etkisinin olduğunu göstermektedir.  

 
Tablo 3. Deneme ve Kontrol Grubunu OluĢturan Çocukların Sosyal duygusal DavranıĢSontest Puanlarına 

Göre Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 

Tablo 3 incelendiğinde, deneme ve kontrol gruplarının sosyal duygusal davranıĢsontest 

puanları istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaĢmaktadır (z=-3.225. p<.05). Sıra ortalamaları ve 

sıra toplamları dikkate alındığında, Öz Düzenleme Beceri Eğitimi Programı'na katılan deneme grubu 

çocuklarının, sosyal duygusal davranıĢ sontest puan ortalamalarının, Öz Düzenleme Beceri Eğitimi 

Programı'na katılmayan kontrol grubu çocuklarının sosyal duygusal davranıĢ sontest puan 

ortalamalarından daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. 
Tablo 4. Kontrol Grubunu OluĢturan Çocukların Sosyal  Duygusal DavranıĢÖntest- Sontest Puanlarının 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

* Negatif sıralar temeline dayalı 

 

Tablo 4' de yer verildiği gibi kontrol grubu çocuklarının sosyal duygusal davranıĢ öntest- 

sontest puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu görülmektedir (z=-2.310, p<.05). 

Bu sonuç, Öz Düzenleme Beceri Eğitimi Programı'na katılmayan kontrol grubu çocukların süreç 

boyunca aldıkları okul öncesi eğitim programının, çocukların sosyal duygusal davranıĢlarını 

geliĢtirmede olumlu etkiye sahip olduğunu ortaya koymaktadır. 

 

SONUÇ 

Sontest-Öntest n Sıra Ortalaması 
Sıra 

Toplamı 
z p 

Negatif Sıra 0 .00 .00 

-4.016 

 

    .000* 

Pozitif Sıra 21 11.00 231.00  

EĢit 0    

     p<0.05 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
Sıra Toplamı U p 

Deneme 21 26.17 549.50   

    -3.225 .001 

Kontrol 19 14.24 270.50   

     p<0.05 

Sontest-Öntest n Sıra Ortalaması 
Sıra 

Toplamı 
z p 

Negatif Sıra 3 10.83 32.50   

    -2.310 .021* 

Pozitif Sıra 15 9.23 138.50   

EĢit 5     

     p<0.05 
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AraĢtırmanın amacı Öz Düzenleme Beceri Eğitimi Programı'nın altı yaĢ grubu çocuklarının 

sosyal duygusal davranıĢlarına etkisini incelenmektir. AraĢtırma deneme modelinde olup öntest/ 

sontest kontrol gruplu model kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Niğde il merkezindeki 

bağımsız anaokulları arasından seçilen iki bağımsız anaokulunda eğitim alan 40 çocuk 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmada “Genel Bilgi Formu” veçocukların sosyal duygusal davranıĢ düzeylerini 

değerlendirmek amacı ileTürk Psikologlar Derneği, Okul Öncesi Komisyonu (1998) tarafından 

geliĢtirilen, "Okul Öncesi Çocuklar için Psikolojik Gözlem Formu" nun, Sosyal Duygusal DavranıĢlar 

alt ölçeğikullanılmıĢtır. 

 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre; çalıĢmaya katılan deneme grubu çocuklarının sosyal duygusal 

davranıĢ öntest-sontest puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür 

(p<.05). Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, Öz Düzenleme Beceri 

Eğitimi Programı deneme grubu çocukların sosyal duygusal davranıĢlarının geliĢimini olumlu yönde 

etkilemektedir. Yapılan analiz sonucu, deneme grubu çocukların sosyal duygusal davranıĢ sontest sıra 

ortalamasının, kontrol  grubu çocukların sosyal duygusal davranıĢ sontest sıra ortalamasından anlamlı 

düzeyde yüksektir (p<.05). Bu bulgu hazırlanan Öz Düzenleme Beceri Eğitimi Programı çocukların 

sosyal duygusal davranıĢlarını geliĢtirmede etkili olduğunu göstermiĢtir. 

 

Literatür incelendiğinde, sosyal duygusal davranıĢları desteklemeye yönelik eğitim 

programlarının, çocukların sosyal duygusal geliĢimini olumlu yönde etkilediği ve okul öncesi 

programların bu programlar ile desteklenmesi gerektiği belirtilmektedir (Önder &Kamaraj, 1998; 

Denham&Burton, 2003; Durualp, 2009; Arda, 2011). Bu çalıĢmada, geliĢtirilen Öz Düzenleme Beceri 

Eğitimi Programı, okul öncesi eğitim programı ile bütünleĢerek, çocuklara olumlu sosyal duygusal 

davranıĢların kazandırılmasında etkili bir program olduğunu ortaya koymaktadır. Bir çok çalıĢmada, 

erken dönemde kazanılan sosyal ve duygusal becerilerin ileriki yaĢantılardaki uyum ve akademik 

baĢarı ile iliĢkilendirildiği görülmektedir (Greenberg&ark., 2003; Rhoades&ark., 2009). Çocukların 

özellikle okul öncesi dönemde olumsuz durumlarda duygularını ve dürtülerini kontrol edebilmesi, 

farklı çözüm yolları düĢünerek sonuçları değerlendirebilmesi ve duruma uygun Ģekilde davranıĢlar 

sergileyebilmesi için destekleyici programlara ihtiyaç duydukları vurgulanmaktadır (Greenberg& ark., 

1995; Domitrovich&ark., 1999; Niles, Reynolds&Nagasawa, 2006; Webster-Stratton&Reid, 2010). 

Bu bulgular, çocukların sosyal duygusal davranıĢlarını desteklemek için okul öncesi eğitim 

programıyla bütünleĢtirilmiĢ eğitim programlarına ihtiyaç olduğunu ortaya koymaktadır. 

 

Kontrol grubu çocuklarının sosyal duygusal davranıĢlarıöntest-sontest puanları 

karĢılaĢtırıldığında,  istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu bulunmuĢtur (p<.05). Bu durum Öz 

Düzenleme Beceri Eğitimi Programı'na katılmayan ve bu süreçte okul öncesi eğitim programına 

devam eden kontrol grubu çocukların sosyal duygusal davranıĢlarının geliĢtiğini göstermektedir. 

Yapılan araĢtırmalar, okul öncesi eğitim programının çocukların sosyal duygusal geliĢiminde etkili bir 

program olduğunu belirtilmektedir (Özgülük, 2006; Kılıç, 2008).Gürkan (1979) yaptığı çalıĢmada, 

okul öncesi eğitim alan çocukların ilköğretim düzeyinde sosyal davranıĢlar yönünden daha uyumlu ve 

baĢarılı olduklarını saptamıĢtır. Bu çalıĢmada ayrıca kontrol grubundaki çocukların kendini kontrol 

etme becerilerinde anlamlı düzeyde geliĢme olduğu belirlenmiĢtir. Tuğrul (1992) yaptığı çalıĢmasında, 

anaokuluna devam etme süresi uzadıkça sosyal uyumlarının arttığını, problem davranıĢların görülme 

oranının azaldığını saptamıĢtır. Dinç (2002) yaptığı çalıĢmasında, benzer sonuçlara rastlamıĢtır.  

Anaokuluna iki yıl devam eden çocukların, bir yıl devam edenlere göre sosyal geliĢim düzeylerinin 

daha yüksek olduğunu (Pekdoğan, 2011) belirtmiĢtir. AraĢtırmaya alınan öğretmenler tarafından, okul 

öncesi eğitimin çocukların sosyal geliĢimlerini desteklediği ve sosyal davranıĢların kazanılmasında 

etkili bir program olduğu vurgulanmıĢtır. Öğretmenler, anaokuluna devam eden çocukların 

baĢlangıçtaki sosyal davranıĢları ile anaokulu eğitimi sonrasındaki sosyal davranıĢları arasında olumlu 

yönde büyük farklılıklar olduğunu belirtmiĢlerdir. 
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ÖNERĠLER 

 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda oluĢturulan öneriler: 

 

 Belediyeler bünyesinde açılan kurslar, Sivil Toplum KuruluĢlarının çalıĢmaları, halk eğitim 

merkezlerinde planlanan çalıĢmalarla, ebeveynlerin çocuktaki öz düzenleme becerilerin ve sosyal 

duygusal davranıĢların geliĢtirilmesi ile ilgili kapsamlı eğitim programlarına davet edilerek 

donanımlı hale gelmeleri sağlanabilir. 
 

 Kitle iletiĢim araçları aracılığı ile konu hakkında kamu spotları oluĢturulup ebeveyn farkındalığı 

arttırılabilir. 
 

  Aynı çalıĢma farklı nitelikteki gruplar üzerinde (farklı yaĢ, farklı sosyo-ekonomik düzey, farklı 

sosyal kültürel çevre vb.) üzerinde yürütülebilir. 
 

  Öz Düzenleme Beceri Eğitimi Programı‟ nın sosyal duygusal davranıĢlar dıĢında farklı biliĢsel ve 

sosyal özellikler üzerinde etkililiğinin sınandığı çalıĢmalar planlanabilir.  
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Özet 

Bu çalıĢmada, ortaokul öğrencilerinin müzik ve çalgı eğitimine yönelik görüĢleri, dinledikleri türler, ilgi 

alanlarına giren çalgıları ve müzik dinleme alıĢkanlıklarının ne Ģekilde olduğu incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın 

örneklem grubu Osmaniye ili Mustafa Özden Ortaokulu‟nda öğrenimine devam eden 446 ve Malatya ili Özel 

Doğa Okulları‟nda öğrenime devam eden 295 olmak üzere toplam 742 öğrenciden oluĢmaktadır. Öğrencilerin 

tamamına anket uygulanmıĢ ve verdikleri cevaplar değerlendirilmiĢtir. Okullar arasında sosyoekonomik, 

sosyokültürel ve çevresel faktörlerden kaynaklanan anlamlı farklılıklar ortaya çıkmıĢtır. Özel Doğa Okullarında 

öğrenimine devam eden öğrencilerin büyük bir çoğunluğu özel ders olarak müzik eğitimi almıĢ ve bir çalgıya 

yönelmiĢlerdir. Mustafa Özden Ortaokulu öğrencileri müzik alanında hiçbir çalgıya yönelik herhangi bir eğitim 

almamıĢtır. Devlet okulunda öğrenim gören öğrenciler daha önce müzik öğretmeni ile ders yapmadıklarını, diğer 

branĢ öğretmenlerinin de müzik derslerinde etkin olmadığını ayrıca belirtmiĢlerdir. Özel okulda öğrenim gören 

öğrenciler ağırlıklı olarak klasik ve pop müzik dinlerken, devlet okulu öğrencilerinin daha çok Türk Halk 

müziği, arabesk müzik ve rap müzik dinlediği ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca müzik dinleme tercihlerinde devlet okulu 

öğrencilerinde radyo, televizyon gibi iletiĢim araçları kullanılırken, özel okulda öğrenim gören öğrencilerin daha 

çok MP3 çalar, bilgisayar gibi araçları tercih ettiği gözlemlenmiĢtir. Çalgı eğitimi alan öğrenciler bir çok çalgı 

olmakla birlikte ağırlıklı olarak gitar ve piyano dersi almıĢlardır.  

 

Anahtar kelimeler: Müzik eğitimi, okul türü, gelir düzeyi, çalgı. 

 

A Research On Secondary School Students' Views Of Music And Instrument Education   

Abstract 

In this study, secondary school students' views of music and instrument education, music genres they 

listen, instruments they are interested in, and their music habits were analyzed. Sample group of this study was 

consisted of 446 students who study in Mustafa Özden Secondary school in Osmaniye and 742 students who 

study in Private Doga College in Malatya. A survey was applied to all students and their answers were evaluated. 

Important differences because of socioeconomic, sociocultural and environmental factors arose between the 

schools. Most of the students who study in Private Doga College took private music lessons and played an 

instrument. However students in Mustafa Özden Secondary school didn't take any lessons on music and an 

instrument. Those students who study in state school remarked that they didn't have a lesson with a music 

teacher, and the teachers out of the field weren't active in this lesson. While students in private school mainly 

listened classical and pop music, students in state school mostly listened Turkish folk music, arabesque music 

and rap music. Furthermore, students in state school prefered mass media such as radio or TV to listen to music. 

However, students in private school mostly prefered devices like MP3 player or computer. Although the students 

who took instrument education played several instruments, the most common ones were guitar and piano.  

Keywords: Music education, school types, level of income, instrument  
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GĠRĠġ 

GeçmiĢten günümüze kadar gelen dönem içerisinde sanatta, müzik, resim, edebiyat, tiyatroda 

çok büyük adımlar atılmıĢ, çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalardan en belirgin olarak bize yansıyan 

müzik alanında yapılan çalıĢmalardır. Büyük kitlelere ulaĢan ve her dönemde farklı tarz ve formlarda 

olabilen müzik sanatı, tüm insanlık için kabul görmektedir. „‟Müziğin, insandan insana uzanan 

evrensel bir dil olması, dili, dini ayrı insanları aynı ezgide birleĢtirecek güce sahip olması, ona, diğer 

sanat dalları içinde ayrı bir yer, farklı bir ayrıcalık vermiĢtir.‟‟ (Öz, B, N. 2001) Bu bağlamda müzik 

eğitimi de bireyler açısından önem arz etmiĢ, ders olarak Milli Eğitim Bakanlığı müfredatına 

konulmuĢtur. „‟Müzik dersi öğretim alanları “dinleme-söyleme-çalma”, “müziksel algı ve bilgilenme”, 

“müziksel yaratıcılık” ve “müzik kültürü” adı altında dört temel öğrenme alanı üzerine oturtulmuĢtur. 

Müzik eğitiminin diğer öğrenme alanlarıyla ve özellikle “dinleme-söyleme-çalma” alanında uygun 

görülen kazanımlarla, öğrenme-öğretme süreçlerinin her aĢamasında iliĢkilendirilmeye çalıĢılmalı, 

kazanımların kazandırılma sürecinde müzik eğitiminin gerekliliği olan öğrenme alanlarının birbiriyle 

olan sarmallığı sağlanmalıdır „‟ (Karagöz, 2013). 

 

Bu çalıĢmada öğrencilerin müzik dersine ve müziğe yönelik görüĢleri incelenmiĢ, çalgı eğitimi 

ve dinledikleri müzik türleri ile ilgili yapılan araĢtırmanın sosyal ve kültürel sonuçları 

değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen bilgiler veri analiz programı ile özel okullar ve devlet 

okulları Ģeklinde ele alınarak hesaplamalar yapılmıĢtır. 

 

Problem Durumu 

 

Özel okullarda ve devlet okullarında öğrenim gören ortaokul öğrencilerinin müzik ve çalgı 

eğitimine bakıĢ açıları arasında farklılık var mıdır? 

 

Alt Problemler 

 

 Ortaokul öğrencilerinin müzik ve çalgı eğitimine yönelik görüĢleri cinsiyete göre 

farklılık göstermekte midir? 

 Okul türü, müzik ve çalgı eğitimine yönelik görüĢleri etkilemekte midir? 

 Sınıf düzeyi değiĢtikçe müziğe bakıĢ açıları değiĢmekte midir?  

 Müziğe bakıĢ açısı ve çalgı eğitiminde yaĢ gruplarının farklılığı etkin midir? 

 Müzik dinlenilen mecralar (radyo, televizyon, MP3 çalar… gibi) çalgı eğitiminde rol 

oynamakta mıdır? 

 Öğrenciler hangi tür müzikler dinlemektedir? 

 ġarkı sözleri ve Ģarkının müziği, öğrencilerin çalgı eğitimine bakıĢ açıları üzerinde 

etkili midir? 

 Ortaokul öğrencileri en çok hangi çalgılar ile ilgilenmektedir? 

 Öğrenciler hiç çalgı eğitimi almıĢ mıdır? 

  

AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin müzik ve çalgı eğitimine bakıĢ açıları incelenerek, müzik 

ve çalgı eğitimi konularında, devlet okulları ve özel okullar arasındaki farkın tespit edilmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

AraĢtırmada öğrencilerin dinleme pratiklerinin nasıl olduğu, müziğe yönelik ilgi düzeyleri ve 

bakıĢ açıları, çalgı eğitimi alıp almadıkları ve temel müzik bilgilerinin ne durumda olduğunun tespit 

edilmesi amaçlanmaktadır. 

 

Malatya ilindeki özel okul ve Osmaniye ilindeki devlet okulunda öğrenimine devam eden 
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ortaokul öğrencilerine yapılan bu çalıĢmada, çalgı eğitimi ile müzik eğitiminin, dinleme pratiklerinin 

ve müzik beğenisinin öğrenciler üzerindeki etkileri araĢtırılarak daha sonraki yıllarda bu konuya 

yönelik yapılacak olan çalıĢmalara bir katkıda bulunulması amaçlanmıĢtır. 

 

AraĢtırmanın Önemi 

 

AraĢtırmada çalgı eğitimi hakkında bilgisi az, müzik dinleme pratikleri sadece çevresinde 

duyduğu sesler ve müzikler olan devlet okulunda öğrenim gören ortaokul öğrencileri yer almaktadır. 

Bunun yanında en az bir çalgı konusunda özel ders alan, müzik ile daha yakından ilgilenen özel okul 

öğrencileri de vardır.  Aynı yaĢ grubuna ait olmasına rağmen aralarında anlamlı farklar ortaya çıkan bu 

öğrencilerin çalgı eğitimi ile ilgili görüĢlerini içeren bir takım çalıĢmalar yapılması gerektiği 

görülmüĢtür. Anket çalıĢmaları ile yapılan bu araĢtırma sayesinde iki okul arasındaki farklar net bir 

Ģekilde ortaya konmuĢtur.  

 

Okul türü ile müzik eğitimi, çalgı eğitimi etkisi üzerinde çalıĢma yapmak isteyen 

araĢtırmacılar için çok sayıda örneklem ve anket ile yapılan bu araĢtırma büyük katkı sağlayacaktır. 

 

Sınırlılıklar ve Varsayımlar 

 

Bu araĢtırma Malatya ve Osmaniye illeri ile sınırlıdır. Özel okul ve devlet okulu örneklemi ile 

yapılan bu çalıĢmada, özel kurumlarda eğitim gören öğrencilerin, devlet okulunda eğitim gören 

öğrencilere göre daha fazla müzik bilgisine sahip olduğu, daha fazla etkinlik içinde bulunduğu ve çalgı 

eğitimi almıĢ olduğu, dinleme pratiklerinin daha teknolojik araçlar ile sağlandığı ve müzik 

beğenilerinin yüksek düzeyde olacağı varsayılmıĢtır. 

 

Müzik Eğitimi 

 

Yüzyıllardan beri süregelen, değiĢerek ve yenilenerek günümüze kadar ulaĢan müzikte, eğitim 

alanında da çok büyük adımlar atılmıĢtır. Cumhuriyet dönemi ve sonrasında açılan müzik eğitimi 

veren kurumlar ülkemizde müzik eğitiminin geliĢmesinde ve ilerlemesinde çok büyük önem 

taĢımaktadır. 

 

“Müzik eğitimi kritik düĢünme, problem çözümü ve bu amaçlara yönelik nasıl iĢ birlikçi 

çalıĢılması gerektiğini öğrenme gibi akademik ve kiĢisel becerilerin geliĢmesini destekler”. (ġendurur, 

Akgül BarıĢ, 2002:167) 

 

Genel müzik eğitiminde anaokulunda hafif düzeyde baĢlayıp ilkokulda ders olarak okutulan 

müzik dersi, müzik eğitiminde önemli bir adımdır. Her birey müzik eğitimi ile okul çağında 

tanıĢmaktadır. “Birey, çevresinde var olan çeĢitli müziklerle sürekli bir etkileĢim içindedir. Müziksel 

çevrenin nitelikli olması, etkileĢimi de nitelikli kılar. Etkili bir müzik eğitimi; bireye, yaĢamının diğer 

alanlarında da baĢarılı olmasını, çevresini daha bilinçli bir Ģekilde algılamasını, değiĢen ve geliĢen 

çağa uyum sağlamasını ve yeniyi yaratma gücü sağlamaktadır” (Ersoydan, 2009:11). 

 

Çalgı Eğitimi 

 

Bireyin kendini gerçekleĢtirmek ve herhangi bir çalgı alanında uzmanlık kazanmak için, 

psiko-motor becerilerini de kullanarak çalıĢması ve bunun için belli bir eğitim alması gerekmektedir. 

Özel ders veya mesleki müzik eğitimi alan bireylerin uzmanlaĢmak için herhangi bir çalgı dalında 

kendilerini geliĢtirmelerine çalgı eğitimi denir.  

 

Müzik Türleri 

 

“Zaman içerisinde küresel bir boyuta ulaĢan kültür paylaĢımı, müziğin de farklı türlere 

ayrılmasına sebep olmuĢtur. Buna bağlı olarak farklı türlerde sunulan müzik yapıtlarının kendi türleri 
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içerisinde belirgin özellikler taĢıdığı düĢünülmektedir.‟‟ (Yurga, 2017:6) 

 

Türk Halk Müziği 

 

„‟Halk müziği, bireyle sosyal yapıyı etkilemesi açısından hem uygulanan hem de uygulamacı 

bir müziktir. Halk müziği, Türkiye‟deki birçok müzisyen ve halkbilimci tarafından Türk kültür 

hayatının zamandan bağımsız, aĢikar bir gerçeği olarak sunulmaktadır… Halk müziğine popüler ilgi, 

büyük ölçüde 1970‟lerin baĢlarında itibaren radyoda halk müziği programlarına giderek artan bir süre 

verilmesiyle oluĢturuldu… Halk müziği ya da halk oyunları sınıfları bulunan okullar, dershane ve 

dernekler; ulusal kültüre, halkın müziğinin, dansının korunmasına, topluma yetenekli insanlar 

kazandırmaya ve Türkiye‟nin uluslararası yarıĢmalarda baĢarıyla temsil edilmesine yaptıkları katkının 

önemini vurgulamaktadır.‟‟ (Angı, 2012 s.37-38).  Gelenek olarak geçmiĢten beri kültürümüzde var 

olan özelliklerimizi, anonim ya da sahibi belli bir Ģekilde ele alma, dile dökme etkinlikleri 

bulunmaktadır. Bunları müzik eĢliğinde söylememiz, türkülerimiz Türk Halk müziğinin en önemli 

ayağıdır. Ülkemizin her yerinde farklı söyleyiĢ özellikleri ile söylenen, farklı makamlarda çalınan 

türkülerimiz, kültürümüzü yansıtmakta ve her yöreyi farklı farklı tanıtmaktadır. Sözlü ve sözsüz 

eserler bulunmaktadır. 

 

Türk Sanat Müziği 

 

„‟Osmanlı Devletinin her döneminde müziğin önemli bir yeri olmuĢtur. Uçan(2000) Osmanlı 

Devletinde Türk müzik kültürünü tarihsel açıdan 3 dönemde incelerken Türk sanat müziğinin 

geliĢimini Ģu Ģekilde aktarmıĢtır: ilk evrede(1299-1520)özellikle geleneksel Türk sanat müziği büyük 

bir değiĢim içine girdi, yeni yeni makamlar ve usuller kullanılmaya baĢlandı, belli türlerde günümüze 

kadar gelebildiği söylenen-bilinen yapıtlar bestelendi… Orta evrede (1520-1826) geleneksel Türk 

sanat müziği besteleme ve seslendirme alanında çok yüksek düzeye ulaĢtı, en sanatlı türler ve çeĢitler 

büyük canlılık gösterdi… Son evrede(1826- 1920/1922) ise geleneksel Türk sanat müziğinde “cami 

müziği” ve 14 “tekke müziği” eski önem ve canlılıklarını yitirmeye, “mehter müziği” geleneği ve 

dağarıyla unutulmaya baĢladı… belli açılardan önemli yeni geliĢmeler sağlandı. Çoğu özengen müzik 

öğretimi amaçlı birçok dernek kurulup açıldı (1908)…(s.82-83). „‟ (Ertenli, 2014 s.13-14) 

 

Pop Müzik 

 

„‟Pop Müzik, ABD'de 19. yy'ın sonlarında müzik yapımcılarının, bestelenmiĢ olan müzik 

ürünlerini piyasaya pazarlayarak, bundan para kazanmaya çalıĢmalarına yönelik bir giriĢim olarak 

doğmuĢtur: “Pop Müzik, 1960'lı yılların baĢlarında, ilkin ABD‟de Pop Art akımının müziğe 

yansımasıyla yaygınlaĢsa da ilk ortaya çıkıĢı 19. yy. sonlarında New York‟ta olmuĢtur. Pop müziğin 

ülkemizde var olması eski bir tarihe dayanmamaktadır.‟‟ (Doğan, 2016 s.13)  

AltmıĢlı ve yetmiĢli yıllarda ülkemizde popüler olmaya baĢlayan pop müzik, aranjmanlar ile 

baĢlamıĢ, ardından pop müzik sanatçılarının kendi besteleri ile günümüzdeki halini almaya 

baĢlamıĢtır.  

 

Rock Müzik 

 

„‟Rock, sadece bir müzik türü değil, baĢlı baĢına bir kültürdür. Hippiliğin devamı olarak da 

düĢünebilecek Rock kültürü, elektrogitar ile devleĢmiĢ, yüksek volümde çalmak, söylemek, sürekli 

olarak baĢ sallamak, değiĢik sesler çıkarmak, bağırmak, haykırmak, zamana baĢkaldırı ve bir isyan 

olarak değerlendirilebilir. Bu yönden bakıldığında, Rock müzik bir çeĢit “Protest müziktir” 

denilebilir‟‟ (Göksel, 2013 s.7) 

Ülkemizde Amerika ve Avrupa ülkelerinden farklı olarak yöresel, kültürel çalgıların da 

kullanımı ile „‟Anadolu Rock‟‟ adı verilen bir tür ortaya çıkmıĢtır. Rock müzik içerisine bağlama, 

kaval, sipsi, tulum, kemane gibi çalgıların da sentezlenerek yapılan bu müzik özellikle 70‟li yıllarda 

popüler olmuĢ, günümüzde de hala sevilerek dinlenilmeye devam etmektedir. Öncüleri olarak Cem 
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Karaca, BarıĢ Manço, Moğollar ilk akla gelen ve Anadolu Rock baĢlatan isimlerdir. Ardından Haluk 

Levent, BarıĢ Akarsu gibi isimler Anadolu Rock ile ilgili çalıĢmalar yapmıĢtır.  

Anadolu Rock haricinde ülkemizdeki rock müzik Ģarkıcı ve gruplarından bazıları; ġebnem 

Ferah, Demir Demirkan, Pentagram, Ogün Sanlısoy, Hayko Cepkin, Özlem Tekin, Teoman, Gripin, 

Duman, Jehan Barbur olarak sıralanabilir. 

YurtdıĢında Rock müzik yapan Ģarkıcı ve gruplardan bazıları ise; Metallica, Deep Purple, 

Queen, Evanescence, Pink Floyd, Beatles olarak sıralanabilir. 

 

Rap Müzik 

 

„„BirleĢik Devletlerde ortaya çıkıp dünyaya yayılan, Türkiye'de ise Almanya'ya göç eden Türk 

iĢçi ailelerin çocukları sayesinde tanınmaya baĢlanan rap müzik, 90'lardan günümüze kadar geliĢimini 

sürdürmüĢtür.‟‟ (Kır, 2016) 

Müzikten ziyade sözlerin ön planda olduğu bu müzik türünde altta sabit bir ritim vardır. 

Sözler, ritmin üzerine, ritme uygun bir Ģekilde söylenir. ġarkı sözlerinde temaları isyan, ironi ve 

eleĢtiriler, yaĢanan sıkıntılar, zor durumlar oluĢturur. Türkiye‟de bulunan baĢlıca rap müzik Ģarkıcıları; 

Sagopa Kajmer, Fuat ve Ceza‟dır. Rap müzik Ģarkıcıları sahnede genelde kendi isimlerini kullanmak 

yerine takma isimler kullanmaktadır. 

 

Bu bölümde araĢtırmanın problemi ve alt problemleri doğrultusunda kullanılan yöntem ile 

ilgili bilgiler yer almaktadır. AraĢtırmanın modeli, çalıĢma grubuna iliĢkin betimsel istatistikler, veri 

toplama teknikleri ve verilerin analizi konuları hakkında bilgiler verilmiĢtir. 

 

AraĢtırmanın Modeli 

 

AraĢtırma süresi boyunca bilimsel verilerin toplanması ve sonuçlandırılması amacı ile gözlem, 

kaynak tarama ve genel tarama modeli uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada ortaokul öğrencilerinin müzik ve 

çalgı eğitimine yönelik görüĢlerinin ne düzeyde olduğuna dair elde edilen bilgiler dolayısı ile genel 

tarama modeli uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın örneklem grubunda yer alan Malatya ve Osmaniye illerindeki ortaokul 

öğrencilerinin çalgı eğitimine yönelik görüĢlerini incelemek için gözlem modeli uygulanmıĢtır. 

 

Evren ve Örneklem 

 

ÇalıĢmanın evrenini 2016-2017 Eğitim-Öğretim yılında öğrenim gören (5.6.7.8. sınıf) ortaokul 

öğrencileri oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın örneklemini; Malatya iline bağlı Özel Doğa Okulları ve 

Osmaniye‟nin Merkez ilçesine bağlı Mustafa Özden Ortaokulu öğrencileri oluĢturmuĢtur.  

 

Verilerin Toplanması 

 

Verilerin toplanmasında ilk olarak Özel Doğa Okulları Müdürlüğü ve Osmaniye Mustafa 

Özden Ortaokulu Müdürlüğü‟nden gerekli izinler alınarak anket uygulama izinleri alınmıĢtır. Anketler 

öğrencilere uygulanmadan önce anket ve çalıĢma hakkında bilgiler verilmiĢ, bazı kelimeler ve ifadeler 

için gerekli açıklamalar yapılmıĢtır. Geçerlilik düzeyinin arttırılması için uygulama esnasında süre 

kısıtlaması yapılmamıĢtır. Verilerin toplanması için alan araĢtırmaları yapılmıĢtır. Ortaokulda müzik 

dersi alan öğrencilere anket uygulanmıĢ ve bu sayede sayısal verilere ulaĢılmıĢtır. 

 

Verilerin Analizi 

 

ÇalıĢmada verilerin analizi için Microsoft Excel kullanılarak çözümleme yapılmıĢ, bulgular ve 

yorum kısmında kullanılmıĢtır. Anket çalıĢması ortaokul öğrencilerine uygulanmıĢ, düzenlenerek tablo 

haline getirilmiĢtir. Öğrenciler için anket formunda okul adı, yaĢ, sınıf, cinsiyet özellikleri soruları 

sorulduktan sonra, 10 sorudan oluĢan anket çalıĢması yapılmıĢtır.  
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BULGULAR 

 

Bulgular ve Yorum kısmının bu bölümünde özel okul ve devlet okulunda öğrenimine devam 

etmekte olan ortaokul öğrencilerine uygulanan anketin tabloları yer almaktadır. 

 

 

Tablo 1. Öğrenci Sayısı ve Cinsiyete Göre Dağılım 
Okul Adı Öğrenci 

Sayısı 

Kız Erkek 

Doğa Okulları 295 127 168 

Mustafa Özden Ortaokulu 447 202 240 

Toplam 742 329 408 

*4 öğrenci ankette cinsiyetini belirtmemiĢtir. 

 

Tablo 1‟de yer alan anket verileri incelendiğinde ankete katılan ortaokul öğrencilerinin toplam 

329 tanesinin kız öğrenciler olduğu, 408‟inin ise erkek öğrencilerden oluĢtuğu görülmektedir. Mustafa 

Özden Ortaokulu öğrencilerinin 202 kız, 240 erkek, Doğa Okulları öğrencilerinin ise 168‟inin erkek, 

127‟sinin kız olduğu saptanmıĢtır. Verilerin analizi doğrultusunda ankete katılan ortaokul 

öğrencilerinin çoğunluğunu erkek öğrencilerin oluĢturduğu görülmektedir.  

 

Tablo 2. Ortaokul Öğrencilerinin Okul Türüne Göre Günlük Müzik Dinleme Süreleri 
Okul Adı/Müzik Dinleme Süreleri 0 Saat 0-1 Saat 1-2 Saat 2-3 Saat 3-4 Saat 4 Saat < 

Doğa Okulları 16 107 110 37 14 10 

Mustafa Özden Ortaokulu 53 107 155 62 30 34 

Toplam 69 214 265 99 44 44 

 

Tablo 2‟de yer alan anket verileri incelendiğinde Mustafa Özden Ortaokulu öğrencilerinin 

günlük müzik dinleme sürelerinin Doğa Okullarında öğrenim gören öğrencilerden daha fazla olduğu 

görülmüĢtür. Müzik dinleme süreleri için ayrılan zamanın en fazla 1-2 saat zaman aralığında olduğu, 

3-4 saat ve 4 saat üzerinde dinlemelerin ise eĢit ve en az zamanda olduğu saptanmıĢtır. 

 

Tablo 3. Ortaokul Öğrencilerinin Okul Türüne Göre Müzik Dinlemek Ġçin Kullandıkları 

Araçlar 
Okul Adı/Araç MP3 

Çalar 

Radyo TV Cep 

Telefonu 

Tablet Bilgisayar Ġnternet (Youtube 

Vb. Siteler) 

Doğa Okulları 6 9 7 53 7 9 83 

Mustafa Özden Ortaokulu 43 5 105 103 36 20 26 

Toplam 49 14 112 156 43 29 109 

*12 Öğrenci anketteki bu soruya cevap vermemiĢtir. 

 

Tablo 3‟de yer alan anket verileri incelendiğinde „‟Müzik Dinlemek için aĢağıdakilerden 

hangisini kullanırsınız?‟‟ sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde, iki okul genelinde en çok müzik 

dinleme aracının cep telefonu olduğu görülmektedir. Bunun yanında Mustafa Özden Ortaokulu 

öğrencilerinden 105 öğrenci TV üzerinden müzik dinlerken, Doğa Okullarında ise sadece 7 öğrencinin 

TV üzerinden müzik dinlediği saptanmıĢtır. Müzik dinleme araçlarında en anlamlı farklılık televizyon 

maddesinde ortaya çıkmıĢtır.  

 

 

Tablo 4. Ortaokul Öğrencilerinin Okul Türüne Göre Dinledikleri Müzik Türleri 
Okul Adı/Müzik Türü Türk 

Halk 

Müziği 

Türk 

Sanat 

Müziği 

Pop 

Müzik 

Klasik 

Müzik 

Diğer (Rap, Yabancı, 

Etnik, Tasavvuf) 

Doğa Okulları 6 11 108 12 25 

Mustafa Özden Ortaokulu 36 6 221 36 60 

Toplam 42 17 329 48 85 

*15 Öğrenci anketteki bu soruya cevap vermemiĢtir. 

Tablo 4‟te yer alan bulgular incelendiğinde, ankete katılan öğrencilerin toplam 329 tanesi pop 
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müzik dinlediğini belirtmiĢtir. Elde edilen veriler tablo üzerinde incelendiğinde genellikle tek tür 

üzerinden görülmektedir. En çok tercih edilen müzik türünün pop müzik olduğu saptanmıĢtır. Anket 

ortaokul öğrencileri üzerinde uygulandığı için en çok tercih edilen türün hayatımızın her anında 

karĢımıza çıkan, televizyonda en çok yayını yapılan pop müzik olması normal bir durumdur. Her iki 

okulda da pop müzik, diğer müzik türlerinden anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. 221 Mustafa 

Özden Ortaokulu öğrencisi ve 108 Doğa Okulları öğrencisi ve toplamda 329 öğrenci ile en yüksek 

oran pop müzikte, Doğa Okullarında 11, Mustafa Özden Ortaokulunda 6 öğrenci ile en düĢük oran ise 

Türk Sanat Müziğindedir. 

 

Tablo 5. Ortaokul Öğrencilerinin Okul Türüne Göre Dinledikleri ġarkılarda Ġlgilerini 

Çeken Bölümler 
Okul Adı ġarkı Sözleri ġarkının Müziği ġarkı Sözleri ve ġarkının Müziği 

Doğa Okulları 124 131 23 

Mustafa Özden Ortaokulu 278 141 21 

Toplam 402 272 44 

*22 Öğrenci anketteki bu soruya cevap vermemiĢtir. 
 

Tablo 5‟te yer alan anket verileri incelendiğinde, Ģarkının sözleri ve Ģarkının müziğinin 

öğrenciler üzerindeki etkisi arasında anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. ġarkı sözleri ilgisini çeken 

öğrenciler toplam 402, Ģarkının müziği ile ilgilenen öğrenciler 272 kiĢidir. Öğrencilerin müzikal 

açıdan söz ve müziği birlikte dinlediği, bir bütün olarak ele aldığı anlaĢılmıĢtır. 

Tablo 6. Ortaokul Öğrencilerinin Okul Türüne Göre Ġlgi Alanlarına Giren Çalgılar 
Okul Adı/Çalgı Gitar Keman Piyano Bağlama Flüt 

Doğa Okulları 150 13 36 23 5 

Mustafa Özden Ortaokulu 189 25 66 75 42 

Toplam 339 38 102 98 47 

*32 öğrenci anketteki bu soruya cevap vermemiĢtir. 

 

Tablo 6‟da elde edilen bulgular sonucunda her iki okulda da öğrencilerin 339 tanesinin en 

fazla ilgiyi gitara, en az ilginin ise 38 kiĢi ile kemana gösterildiği saptanmıĢtır. Mustafa Özden 

Ortaokulu öğrencilerinin Doğa Okullarına göre çalgılara karĢı daha ilgili olduğu, tüm çalgılara daha 

fazla ilgi gösterdiği saptanmıĢtır. 

 

Tablo 7. Ortaokul Öğrencilerinin Okul Türüne Göre Çalgı Eğitimi Alma Durumları 
Okul Adı Çalgı Eğitimi Alanlar Çalgı Eğitimi Almayanlar 

Doğa Okulları 225 58 

Mustafa Özden Ortaokulu 16 428 

Toplam 241 486 

*15 öğrenci anketteki bu soruya cevap vermemiĢtir. 

 

Tablo 7‟de yer alan anket verileri incelendiğinde, Doğa okullarında öğrenimine devam eden 

öğrencilerin, Mustafa Özden ortaokulunda eğitimine devam eden öğrencilere göre çoğunluğunun çalgı 

eğitimi almıĢ olduğu, anlamlı bir farkın okullar ve öğrenciler arasında var olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Doğa okullarında 225 öğrenci çalgı eğitimi alırken, Mustafa Özden Ortaokulunda bu sayı sadece 16 

öğrencidir. Geriye kalan 428 öğrenci hiç çalgı eğitimi almamıĢtır.  

 

 

 

Tablo 8. Ortaokul Öğrencilerinin Okul Türüne Göre Eğitimini Aldıkları Çalgılar 
Okul Adı/Eğitimi Alınan Çalgı Gitar Keman Piyano Bağlama Diğer (Melodika, 

Flüt, org, Davul) 

Doğa Okulları 118 9 20 10 10 

Mustafa Özden Ortaokulu 6 0 3 0 3 

Toplam 124 9 23 10 13 

 

Tablo 8‟de elde edilen bulgular, iki okuldaki öğrencilerin tamamının en fazla gitar eğitimi 
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aldığını göstermektedir. Keman ve bağlama sadece Doğa Okullarında eğitimi alınan iki çalgı olmuĢtur. 

Ayrıca gitar özel okulda118 ve devlet okulunda 6 öğrenci ile okullar arasında farklı bir sonuç ortaya 

koymuĢtur. 

 

Tablo 9. Ortaokul Öğrencilerinin Okul Türüne Göre Çalgı Eğitimi Aldıkları Süreler 
Okul Adı/Çalgı Eğitimi 

Alma Süreleri 

0-1 

Yıl 

1-2 

yıl 

2-3 

yıl 

3-4 

Yıl 
4-5 

Yıl 
5 Yıl 

< 

Doğa Okulları 73 42 31 33 15 27 

Mustafa Özden Ortaokulu 11 1 0 0 0 0 

Toplam 84 43 31 31 15 27 

 

Tablo 9‟da öğrencilerin (eğer eğitim aldı ise) ne kadar süre eğitim aldığını saptamak için soru 

yöneltilmiĢtir. Bunun sonucunda öğrencilerin çoğunlukla 0-1 yıl arasında eğitim aldığı ve eğitim alan 

öğrencilerin sadece 12 tanesinin devlet okulunda olduğu ortaya çıkmıĢtır. 0-1 ve 1-2 yıl arasında 

eğitim devam etmiĢtir. Diğer yıllarda anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. 

 

Tablo 10. Ortaokul Öğrencilerinin Okul Türüne Göre Çalgı Eğitimi Aldıkları Yerler  
 

 

 

 

 

Tablo 10‟da yer alan anket verilerinin incelenmesi sonucunda öğrencilerin en çok okulda çalgı 

eğitimi aldığı görülmüĢtür. Özel ve devlet okulları arasında anlamlı farklılık burada da saptanmıĢtır. 

121 öğrenci ile özel okullar ilk olarak okulda çalgı eğitimi alırken bu sonucu devlet okulu sadece 2 

öğrenci ile takip etmektedir. Ardından 38 öğrenci ile kurs merkezinde eğitim alan özel okul 

öğrencilerinin olduğu görülmüĢtür. Kurs merkezinde eğitim alan devlet okulu öğrencileri 6 kiĢidir. 

Anlamlı farklılıklar öğrenciler arasında saptanmıĢtır. 

 

Tablo 11. Ortaokul Öğrencilerinin Okul Türüne Göre Haftalık Çalgı Eğitimi Aldıkları 

Süreler 
Okul Adı/Haftalık Çalgı Eğitimi Süresi 0 

Saat 

0-1 

Saat 

1-2 

Saat 

2-3 

Saat 

3-4 

Saat 

4 

Saat  

Doğa Okulları 79 38 110 34 11 25 

Mustafa Özden Ortaokulu 431 1 2 3 1 1 

Toplam 510 39 112 37 12 26 

Tablo 11‟de elde edilen bulgular incelendiğinde öğrencilerin haftalık çalgı eğitimi süresinin 1-

2 saat olduğu saptanmıĢtır. Özel okul öğrencilerinin çoğunluğunun (110 öğrenci) haftada 1-2 saat çalgı 

eğitimi aldığı, bunun yanında devlet okulu öğrencilerinden sadece 2 kiĢinin haftada 1-2 saat çalgı 

eğitimi aldığı ortaya çıkmıĢtır. Ġki okul öğrencilerinin haftalık çalgı eğitimi süreleri arasında anlamlı 

farklılık saptanmıĢtır. 

 
SONUÇLAR 

 

AraĢtırmanın verilerine göre ortaya çıkan sonuçlar Ģu Ģekildedir. 

 

Anket uygulamasına iki okuldan Toplam 742 öğrenci katılmıĢtır. Öğrencilerin çoğunluğu 10-

14 yaĢ grubundan oluĢmaktadır. Öğrencilerin büyük çoğunluğu anketteki soruların tamamını 

cevaplamıĢtır. 

 

Özel okulda öğrenimine devam eden ortaokul öğrencilerinin çoğunun herhangi bir çalgıya 

yönelik özel ders aldığı görülmüĢtür. Öğrencilerin büyük bir kısmı günde 2 saat ve üzeri süre müzik 

dinlediğini belirtmiĢtir. Müzik dinlerken Mp3 çalar, tablet, cep telefonu ve internet (youtube) 

sitelerinden müzik dinledikleri, müzik türü olarak ise en çok pop müzik tercih ettikleri saptanmıĢtır. 

  

Devlet okulunda öğrenimine devam eden ortaokul öğrencilerinin ise çok büyük bir kısmı 

Okul Adı/Çalgı Eğitimi Alınan 

Yer 

Okulda Kurs 

Merkezinde 

Özel Ders Ġnternetten 

Video Ġzleyerek 

Doğa Okulları 121 38 24 3 

Mustafa Özden Ortaokulu 2 6 4 4 

Toplam 123 44 28 7 
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hiçbir çalgıya yönelik eğitim almadığını belirtmiĢlerdir. Müzik dinlerken genellikle radyo, televizyon 

gibi araçları tercih ettiği belirlenen öğrencilerin, günde 30 dakika-1 saat arasında müzik dinledikleri 

ortaya çıkmıĢtır. Müzik türlerinden en çok dinledikleri tür olarak ilk olarak rap müzik, ardından Türk 

Halk müziği ve arabesk müzik gelmektedir. 

 
ÖNERĠLER 

 
Özel okul ve devlet okullarında öğrenimine devam eden ortaokul öğrencilerinin müzik ve 

çalgı eğitimine bakıĢ açıları arasında anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir.  

Özel okulda öğrenim gören öğrencilere sağlanan imkanlar, devlet okulunda öğrenim gören 

öğrencilere de sağlanmalıdır. 

Devlet okulunda öğrenim gören öğrencilerin müziğe yönelik ilgilerini arttırmak amacıyla 

çeĢitli etkinlikler yapılmalı, öğrencilere çalgılara ilgi duymaları için destekleme ve yetiĢtirme 

kurslarında çalgı eğitimine yönelik kurslar açılmalıdır. 

 

Ġlkokul itibari ile müzik dersleri branĢ öğretmeni ile yapılmalıdır. 

 

Öğrencilerin iyi bir dinleyici olması için müzik beğenisi kazandırılmalıdır. Dinledikleri 

müziklerin türü, sözleri daha doğru, argo ve küfür barındırmayan Ģarkılar seçmeleri için çalıĢmalar 

yapılmalıdır. 

 

Müzik öğretmenleri, müzik derslerinde Ģarkıdan ziyade teorik bilgilere de önem vermeli, 

öğrencilere müzik kültürü kazandırmalıdır. 

 

Özel okullarda olduğu gibi devlet okullarında da sosyal etkinliklere önem verilmeli, bu 

kapsamda müzik ile ilgili çalıĢmalar yapılmalıdır. 

Müzik dersine daha çok önem verilmeli, ana dersler gibi gereken özen gösterilmelidir. 

Ana derslerde (fen bilgisi, matematik, Türkçe) ve TEOG sınavı dolayısıyla kaygı ve yük altına 

giren öğrenciler müzik alanında çalgı çalıĢmalarına katılarak psikolojilerini olumlu yönde 

geliĢtirmelidir. 

Sosyoekonomik düzeyi düĢük olan fakat müziğe ilgi duyan, çalgı eğitimi almak isteyen 

öğrenciler için gerekli destek sağlanmalıdır. 

Müzik dersinde yapılan etkinliklere çocuklarının katılmasını istemeyen veliler ile birebir 

görüĢmeler yapılarak öğrencinin katılımı sağlanmalıdır. 
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Özet 

El sanatları uygulamalarından olan iĢleme; iĢleme yapanın kendi iç dünyasını ürüne 

dönüĢtürerek yaĢantısının her döneminde yer almıĢtır. Hayatlarını konar- göçer olarak sürdüren 

atalarımız hareket halindeki yaĢam tarzında eĢyalarını koruma güdüsüyle bohçalama yöntemini 

kullanmıĢlardır. EĢyalarını kolay taĢınabilme, toplama ve saklama pratiği Türklerin göçer evlilikten 

getirdikleri alıĢkanlıklardandır. YerleĢik düzendeki Türkler de değerli eĢya, giysi, dokuma ürünlerini 

ve çeyizlerini bohçaya sararlardı. Bohçalar eĢyayı toz ve kirden korumak, taĢımak amaçlı gündelik 

yaĢantımızda yararlı ürünler olarak hazırlanmıĢtır. GeçmiĢte kullanılan konutların duvarlarına 

sabitlenmiĢ sedir, yüklük, gibi bazı nesnelerin yerleĢtirildiği üniteleri estetik bir yaklaĢımla bezemek, 

eĢyaları saklamak, sarmak amacıyla bohçalar kullanılmıĢtır.  Bohçalar da doğanın güzelliğini, 

renklerini ahenkli bir Ģekilde iĢlemeye yansıtan çeĢitli yorumlar getiren örnekler dikkatimizi 

çekmektedir. 

Bohça kültürünün, taĢınmalarda veya geçici yerleĢkelerde insanların ev veya giyim eĢyalarını 

sarıp sarmalamakla baĢlamıĢ olduğunu düĢünülebilir. Ġnsanlar, av malzemesini, çadırını, yatağını, 

yiyecek erzakını, yorganını, bohçalayarak taĢımıĢlardır. Günümüzde Konya‟da bohçalar, özellikle söz, 

niĢan, kayınvalide- kayınpeder için dürü bohçası, gelin bohçası, damat bohçası, bebek bohçası gibi 

adlarla geleneklerde kullanıldıkları yere göre isim alırlar. Bu bağlamda bohçalama ile eĢyaların 

muhafaza edilmesi çok önemliydi. Genç kızın ve ailesinin varlığı bohça üzerindeki süslemeler kadar 

bohça sayısının fazlalığı ile anlaĢılırdı. Çeyiz malzemesinin miktarı ve maddi değeri ne kadar fazlaysa 

kız tarafının saygınlığı da o derece artardı. 

Bu çalıĢma, Konya Etnografya müzesi koleksiyonundan seçilen 3 adet iĢlemeli bohça ile 

sınırlandırılmıĢtır.  Bohçanın iĢlemesinde yapım teknikleri, kullanım alanları, kompozisyon ve motif 

özellikleri ile ilgili bilgiler verilmiĢtir. El sanatları arasında önemli bir yere sahip olan iĢlemeli 

bohçalar da diğer el sanatlarımız gibi yok olmaya yüz tutmuĢtur. Bu nedenle geçmiĢten günümüze 

gelen bohça örneklerinin gelecek nesillere aktarılması sağlanmalıdır. ÇalıĢma ile, yok olan bohça 

geleneğinin geleceğe taĢınan yeni tasarımlarla fonksiyonel bir Ģekilde kullanılabilirliğinin sağlanması, 

tanıtılması ve gelecek nesillere aktarılması düĢünülmüĢtür. 

Anahtar kelimeler: Türk el sanatları, iĢleme, geleneksel, bohça. 
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Abstract 

Processing from handicraft applications; has been involved in every period of his life by 

turning his inner world into a product. Our ancestors, who persisted in their lives as immigrants, used 

the method of coiffing to safeguard their belongings in their living lifestyle. The practice of easy 

transportation, collection and storage of their furniture is a habit that Turks bring from immigrant 

marriage. The inhabitants of the built-up uniforms also wore valuable goods, clothes, woven products 

and dowries. The Bundle is designed as useful products for our everyday life to protect and protect the 

dust and the kernels. Bundle was used to decorate the units where some objects, such as cedar, carpets, 

fixed to the walls of the houses used in the past, were placed with an aesthetic approach, to hide and 

wrap the items. The Bundle attracts attention with examples that bring various interpretations that 

reflect the beauty of nature and its colors in a harmonious manner. 

It may be thought that in the culture of bundle, in movements or in temporary settlements, 

people started to wrap around home or clothing. People carried their hunting supplies, tents, beds, food 

supplies, and their comforters. Nowadays in Konya, bundle is especially named according to the 

traditions they used in the traditions with names such as promise, engagement, mother-in-law, 

daughter-in-law, bride's cohort, in this context, it was very important to keep the goods with the 

stuffing. The existence of the young girl and her family was understood by the abundance of bundles 

as much as the ornaments on the bundle. The more the amount of dowry material and the material 

value, the greater the respect of the girl's side. 

This work is limited to 3 embroidered bundles selected from the collection of Konya 

Ethnography museum. Information on construction techniques, usage areas, composition and motif 

properties are given in bundle‟s process. The embroidered bundle player, which has a major place 

among the handicrafts, is almost disappearing like our other handcrafts. For this reason, it is necessary 

to ensure that samples of past packs arriving daily are transferred to future generations. The study 

considers the disappearing bundle tradition to be used in a functional way with contemporary designs 

carried forward in the future, to be introduced and transferred to future generations. 

Keywords:  Turkish handicrafts, processing, traditional, bundle. 

GĠRĠġ 

El sanatları, milletlerin kültür varlıkları arasında önemli bir yere sahiptir. Toplumların sanat 

anlayıĢlarını ve yaĢam tarzlarını geçmiĢten geleceğe aktarmada etkin bir rol oynar. Ġnsanların 

ihtiyaçları ile doğan el sanatları zekâ, ilim ve yetenekle artarak geliĢen faaliyetlerdir.  

El sanatları yüzyıllar boyunca çok değiĢik teknik ve malzemenin kullanıldığı ve bunların 

süslenmesi için, yapılıĢ devirlerin özelliklerine göre, farklı motif ve kompozisyondan 

faydalanılmaktadır. Barındığımız evlerden, gündelik hayatta kullandığımız her türlü eĢyaya varıncaya 

kadar süslemenin çok yaygın bir alanda uygulandığını biliyoruz.  

Bohçalar, eĢyayı toz ve kirden korumak için ve yararlı ürünler olarak devrin kalın duvarlarına 

bağlı inĢa edilmiĢ sedir, yüklük ve dolap gibi ünitelerini bezemek ve tabiatın güzelliğini, renklerini 

değiĢik yorumlarla yapının içine getirmek amacıyla iĢlenmiĢ örnekler olarak dikkatimizi çekmektedir. 

Doğum, evlenme gibi hayatın belli döneminde bohçalar, örf, adet, gelenek, göreneklerimizle 

devam eden doğum bohçası, gelin bohçası, damat bohçası gibi adetlerle yayılarak güncelliğini 

korumaktadır.   

Aradan geçen yüzyıllara, değiĢen teknolojiye, malzeme ve zevklere rağmen Türk el iĢleme 

sanatında iĢlemeli bohçalar bir gelenek halinde devam ettirilmiĢtir.  

El sanatları arasında önemli bir yere sahip olan iĢlemeli bohça örneklerinin gelecek nesillere 
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aktarılması sağlanmalıdır. ĠĢlemeli bohçaların günümüzde çeĢitli tasarımlarla çanta, valiz gibi 

fonksiyonel bir Ģekilde kullanılması bir moda halinde yaygınlaĢan ve gündelik yaĢamda da yeni 

uygulamalara ilham kaynağı olduğu görülür.  

 

Bohça Geleneği ve Türk ĠĢleme Sanatındaki Yeri 

Bohça; kare biçiminde, dört ucu bir araya getirilerek bir eĢyanın sarıldığı bezdir (Önder,1995: 

28). Kare formdadır. Ġçine konacak eĢyaya göre isim alır (mendil, havlu, çarĢaf, çamaĢır, hamam, 

çeyiz vb.) (Fenercioğlu, 1973: 29-31). DeğiĢik kumaĢlardan iĢlemeli ya da düz olarak yapılabilir ve 

çaprazlama köĢeleri ile zarf biçiminde bağlanır. Bohçalama geleneğinin, hareket halindeki yaĢam 

tarzında eĢyalarını taĢırken ya da saklarken, geçici yerleĢiklikler sırasında sarıp sarmalamakla baĢlamıĢ 

olduğu düĢünülebilir.  

Konargöçer yaĢam biçimi süren Türk milleti yerleĢik düzenlerinde çadırını, av malzemelerini, 

yiyecek erzakını, yatağını, yorganını, değerli eĢyalarını, giysilerini, dokuma ürünlerini ve çeyizlerini 

tarih içinde bohçalayarak denk etmiĢ ve taĢımıĢtır. Doğal olarak eĢyalarını koruma güdüsüyle 

bohçalamıĢlardır. Türk yaĢam biçiminin her kesiminde görülen bohçalar, günümüzde mobilyanın 

kullanılmadığının bir iĢareti olarak yorumlanabilir.  Giyim donatımında çanta, bavul, çuval gibi 

eĢyaları taĢımak amacıyla kullanıldığı ve bu Ģekilde giyimi tamamladığı görülmektedir. Yüklük, 

kavukluk gibi Türk evinin önemli mimari elemanları olan bazı nesnelerin yerleĢtirildiği üniteleri 

estetik bir yaklaĢımla bezemek, eĢyaları saklamak, sarmak amacıyla bohçaların kullanıldıkları 

bilinmektedir. Osmanlı döneminde ağır, masif duvarlara bağlı inĢa edilmiĢ sedir, yüklük gibi ünitelerin 

iĢlemeli bohçalar, kavuk örtüleri ve yatak örtüleriyle donatarak doğanın güzelliğini ev süslemeleriyle 

ölümsüzleĢtirdiği ve mekânı hafiflettiği söylenebilir (BarıĢta, 1983: 58; BarıĢta, 1980: 141).  

YerleĢik düzendeki Türkler değerli eĢya, giysi, örtü, havlu gibi dokuma ürünlerini ve 

çeyizlerini bohçaya sarardı. Türk etnolog, koleksiyoner ve Türk kültürü araĢtırmacısı Sabiha Tansuğ, 

bohçada kadının yaĢam öyküsünün yattığını belirterek önemine dikkat çeker. Çeyizin saklanması için 

iĢlemeli bohçalar hazırlanır, zarf gibi katlanarak sarılır ve eski Türk evlerdeki gömme dolapların 

içinde saklanırdı. Dokuma, örme eĢyalar iĢlevlerine göre mendil bohçası, çamaĢır bohçası, çorap 

bohçası, elbise bohçası, niĢan bohçası, gelin bohçası gibi farklı bohçalara konulurdu. Sandık 

kullanımının yaygınlaĢmasıyla bu bohçalar sandık içlerine yerleĢtirilmiĢti. Sandıkların düzenli olması, 

aralıklarla havalandırılması kadınlar için çok önemliydi. Sandıkların ve içindeki bohçaların, özellikle 

de çeyiz sandığının düzeninin korunması için büyük özen gösterilirdi (Yalçın, Uysal, 2010:159). 

Bohçaların genel süsleme programlarında kullanılan iĢleme teknikleri geleneksel Türk el 

sanatlarında zengin çeĢitleri ve zarafetleri ile müthiĢ bir estetik görsel sunarlar.  

ĠĢleme teknikleri temel araç olan iğne ile keten, deri, bez, keçe vb. tekstiller üzerine farklı 

araç, gereç ve yöntemle ile yapılan süslemelerdir
 
(Arseven,1957: 843). ĠĢlemeler estetik güzelliklerinin 

yanı sıra yapıldığı dönemin özel günleri, gündelik hayatı ve kullanım özellikleri hakkında günümüze 

bilgi aktaran önemli verilerdir. ĠĢlemenin tam olarak, ne zaman ortaya çıktığını söylemek güçtür. 

Ancak Anadolu‟da yapılan kazılarda bulunan iğneler Neolitik çağlardan bu yana iğne ile yapılan 

iĢlerin varlığını ortaya koyar (Temir, 2010: 157). Arkeolojik kazılardan elde edilenler ve yazılı 

kaynaklara göre Hitit, Mısır, Mezopotamya, Asur, Ġran, Yunan ve Anadolu uygarlıklarının el sanatları 

ve Türk sanatı temelinde önemli rol oynayan Orta Asya‟da bu görüĢü doğrulayan pek çok tarihi 

buluntu ele geçirilmiĢtir
 
(Sürür, 1976: 8). 

Türklerin Anadolu‟ya gelmesiyle baĢlayan 1071‟den bu yana geliĢen yeni kiĢilik kazanan 

Anadolu ve çevresi iĢlemeciliği, Selçuklu dönemi, Anadolu Beylikler dönemi ile Osmanlı 

imparatorluk dönemi örnekleri ile beslenmiĢ olan Türkiye Cumhuriyeti iĢlemeciliği ile süre gelmiĢtir
 

(BarıĢta, 1988: 58). 15. yüzyıl ortalarından 20. yüzyılın ilk çeyreğine kadar uzanan Osmanlı 
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Ġmparatorluk Dönemi'nde yazılı kaynaklar, görseller yanı sıra günümüze ulaĢan çok sayıda iĢleme 

örneği vardır. Fatih Sultan Mehmet'in ölümünden sonra gelenek biçimine dönüĢen sultanın son giydiği 

giysilerini bohçalayıp kaldırarak saklama âdeti, Türk iĢlemelerini kronolojik bir sistematikle inceleme 

olanağı vermektedir (BarıĢta, 1999: 13). 

ĠĢleme sanatı, Osmanlı döneminin dokumacılık alanında altın çağını yaĢadığı 16. yüzyılda 

zirveye ulaĢmıĢtır. Toplumdaki gelenekler ve yaĢayıĢ biçimi ile paralel olarak bu sanat, Anadolu‟da 

halk arasında çeyiz geleneği ile birlikte zengin örnekler vermiĢtir (Temir, ġebnem, Ruhsar, 2010: 

166). Bu dönemde iĢlemeler, saray ve saray dıĢı olmak üzere iki ana çevrede üretilmiĢtir. Saray 

iĢlemeleri, saraydaki atölyelerde değiĢik çevrelerden gelen yerli ve yabancı ustalar tarafından 

yapılmıĢtır. Bu dönemde saray dıĢı çevrede üretilen iĢlemeler; ev ve çarĢı iĢlemeleri olmak üzere iki 

farklı kaynaktan gelmektedir. Saray atölyeleri, ihtiyaca cevap veremediği gerekli durumlarda bu 

kaynakları kullanmaktadır. Ev iĢlemelerinde eğitim etkinliklerinin boyutları, teknikleri iyi bilen, evden 

eve giderek bildiği iğne tekniklerini diğer insanlara öğreten kadınlar aracılığı ile geniĢliyordu (BarıĢta, 

H. Ö.,1995:19). Bu konuda Ġstanbul'daki Topkapı Sarayı Müzesi dünyanın değerli müzelerinden 

biridir. Burada bulunan ve baĢka müze ile koleksiyonlarda yer alan saray, ev, çarĢı, askeri birlik, okul, 

tekke vb. gibi merkezlerde üretilmiĢ örneklerin ıĢığında 16. yüzyıldan baĢlayarak Türk iĢlemeleri 

arasında; giyim ve giyim donatım parçaları arasından iç çamaĢırları, kaftanlar, ok ve yay torbaları, 

tören kalkanları, tören mendilleri, bohçalar, kavuk örtüleri, kaĢbastılar ile taht örtüleri ilgi 

çekmektedir. 

            Duygu, düĢünce, estetik gibi soyut değerleri içeren iĢlemeler birer maddi kültür varlığı olarak 

geçmiĢ yaĢam biçimlerini ifade etmesi, bu yaĢantıların yeni kuĢaklara aktarılması ve dolayısıyla yöre 

kültürüne katkı sağlaması açısından zengin bir değere sahiptir. 

Konya‟da Geleneksel ĠĢlemeli Bohçalar ve Özgün Değerleri 

Konya yöresinde iĢlemeli bohçalar, kaynak kiĢilerden elde edilen bilgilere göre; aile büyükleri 

olan anne, anneanne, babaanne, kayınvalidelerden hediyeleĢme ve miras yoluyla ulaĢmıĢtır. Evlenme 

ve düğün adetlerine göre, kayınvalideler gelinlerine düğün hediyesi olarak iĢlemeli bohça vermiĢlerdir. 

Konya‟da gerek müzeler gerekse koleksiyonerlerde 19. ve 20. yy‟a tarihlenen iĢlemeli bohçalar ile 

çeyiz geleneği içindeki bohçalama âdeti günümüz örnekleri ile devam ederek zengin bir arĢiv 

sunmaktadırlar. Eski ve yeni tarihli bohçaların varlığı, sanayi üretiminin az olduğu dönemlerde insan 

ihtiyaçlarını karĢılayan bazı objelerin el emeği ile üretildiğinin ve iĢleme kültürünün kuĢaktan kuĢağa 

aktarıldığının göstergesidir.  ÇalıĢma örnekleminde incelenen 3 adet iĢlemeli bohça 20. yy‟a 

tarihlendirilmiĢ olup, 40-60 yıllık bir geçmiĢi söz konusudur. 

Örnek 1: Konya Etnografya Müzesi 1255 Envanter No‟da kayıtlı olan örnek 93x96 cm 

boyutlarındadır. Mavi atlas kumaĢtan hazırlanan bohçanın yüzeyi Bartın iĢi-gümüĢ sarma (Telkari) iğne 

tekniğinde iĢlenmiĢtir. Bohça iki dikdörtgen parçanın uzun kenarlarının merkezde birleĢmesi ile 

oluĢturulan kare formundadır. Bohçanın süsleme programında bitkisel motifler hâkimdir. Dört 

köĢesine köĢebent Ģeklinde çiçek sepeti yerleĢtirilmiĢtir. Sepet içinde, simetrik bir Ģekilde sıralanan ve 

yanlara doğru sarkan güller, gül goncaları, papatyalar ve dilimli yapraklardan oluĢan bitkisel bir 

süsleme kompozisyonu oluĢturmuĢtur. Sepetin altından merkez eksende simetrik olarak düzenlenen 

açmıĢ bir gül ve yanlara doğru ahenkli bir Ģekilde dağılan dal ve yapraklarla zenginleĢtirilmiĢ papatya 

ve menekĢe çiçekleri görülmektedir. Bohçanın köĢelerinde yer alan bitkisel kompozisyonların 

aralarına dal ve yapraklardan oluĢan 4 adet menekĢe demeti yerleĢtirilmiĢtir. Aynı kompozisyon bohça 

merkezinde de 4 adet eksene simetri biçiminde yer almaktadır. Bohçanın tersi beyaz pamuklu kumaĢ 

ile astarlanmıĢ, arka yüzünden geliĢigüzel olarak makine dikiĢ tekniği ile kenar temizliği yapılmıĢtır 

(Fotoğraf 1a,1b,1c). 

 

 

 

Fotoğraf 1a, 1b, 1c: Konya Etnografya Müzesi‟ndeki 1255 

1 a  

1 b 

1 c 
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Envanter Numaralı Bohça. 

Örnek 2: Konya Etnografya Müzesi 2803 Envanter No‟da kayıtlıdır. 92x92 cm 

boyutlarındadır. Mor renkli kadife kumaĢtan yapılan bohçanın yüzeyi tamamen dival iĢi tekniğinde 

iĢlenmiĢtir. Sarı metal bükümlü iplikle iĢlenen bohçada; dival iĢi tekniklerinden düz sarma, kabartma 

sarma, yarma sarma iğneleri kullanılmıĢtır. Yardımcı süsleme malzemeleri olan metal pul, kurt, tırtıl 

ile iĢleme zenginleĢtirilmiĢtir. Bohça iki dikdörtgen parçanın uzun kenarlarının merkezde birleĢmesi 

ile oluĢturulan kare formundadır. Bohçanın süsleme programında bitkisel motifler hâkimdir. Bohçayı 

çevreleyen kenar bordüründe birbirine bağlantılı „C‟ kıvrım dalların içerisine menekĢe çiçekleri ve 

yapraklardan oluĢan sarmal düzende tekrar eden bitkisel bir kompozisyon yerleĢtirilmiĢtir. KöĢelerde 

kaideli bir saksı içerisinde merkeze düz olarak uzanmıĢ gül, yıldız, küpeli çiçekleri, yaprak ve 

tomurcukları ile yanlara serbest biçimde dağılan bir kompozisyonla düzenlenmiĢtir. Bohçanın 

merkezinde, köĢelerde görülen motif kompozisyonu 4 adet halinde yatay-dikey eksen simetri 

biçiminde yerleĢtirilmiĢtir. Yanlara uzanan dallardan bohçanın kenarlarına doğru sarkan 2‟Ģer adet 

püskül görülmektedir.  Motif aralarına 6 kollu yıldızlar ve mine çiçekleri serbest düzende tekrar ederek 

yerleĢtirilmiĢtir. Bohçanın tersi kahverengi koton kumaĢ ile astarlanmıĢ, kenarlarına yüzünden 1 cm. 

kalınlığında makine dikiĢi yapılmıĢtır (Fotoğraf 2a,2b,2c,2d). 

     

 

       

       Fotoğraf 2a, 2b, 2c, 2d: Konya Etnografya Müzesi‟nde bulunan 2803 Envanter Numaralı Bohça 
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Örnek 3: Konya Etnografya Müzesi 3115 Envanter No‟da kayıtlıdır. 88x88 cm 

boyutlarındadır. Mor renkli saten kumaĢtan yapılan bohçanın yüzeyi tamamen Çin iğnesi tekniği ile 

iĢlenmiĢtir. Ġki dikdörtgen parça olarak hazırlanan bohça uzun kenarlarından birleĢtirilerek kare form 

oluĢturulmuĢtur. Bohçanın kenar kısımları gül fisto tekniği ile dilimli olarak hareketlendirilmiĢ ve her 

bir dilim içerisine mor menekĢeler yerleĢtirilmiĢtir.  Ġç yüzeydeki süsleme programında, sadece bir 

köĢede fiyonklu bir kaide üzerine yerleĢtirilen karanfil, menekĢe ve mine çiçeklerinden oluĢan bir 

çiçek buketi görülmektedir.  Çiçek buketinim iki yanına simetrik olarak yerleĢtirilen ana daldan çıkan 

yapraklar ve dallardan oluĢan menekĢe çiçekleri ile süsleme kompozisyonunu tamamlanmıĢtır. 

ĠĢlemede sarı, kırmızı, mavi, yeĢil ve yeĢil tonları, mor renkli çamaĢır ipeği kullanılmıĢtır. Bohçanın 

arka kısmı mor renkli pamuklu kumaĢ astarlanarak kenar temizliği yapılmıĢtır. (Fotoğraf 3a, 3b) 

 

Fotoğraf 3a,3b: Konya Etnografya Müzesi‟nde bulunan 2803 Envanter Numaralı Bohça.    

Değerlendirme 

Ġncelenen iĢlemeli bohça örneklerinde zemin kumaĢı olarak ipek saten ve ipek kadife kumaĢlar 

kullanılmıĢtır. Arka yüzlerindeki astar pamuklu kumaĢlardan seçilmiĢtir. ĠĢlemede kasnak, iĢleme 

yüksüğü, dikiĢ iğnesi, çeĢitli renkte pamuklu iplik, çamaĢır ipeği, altın bükümlü metal iplik, gümüĢ 

Ģerit tel, pul, kurt, tırtıl kullanılmıĢtır. Dival iĢinde ise çiriĢ, möhlüke (oyma bıçağı), maket, cülde, 

makaralık (çağ), biz, balmumu gibi özel malzemeler kullanılmıĢtır. Ġncelenen iĢlemeli bohçalarda ise; 

dokumanın iplikleri üzerinde yürütülen iğneler ve dokumanın iplikleri kapatılarak yapılan iğne 

teknikleri görülmektedir. 1. Örnekte, Bartın iĢi-gümüĢ sarma (telkari nakıĢı) iğne tekniği kullanılmıĢtır. 

Yassı metal tel ile iĢlenen bu tekniğe bazı yörelerde tel kakma bazılarında ise; tel sarma adı 

verilmektedir. Uygulama; iki yüzü tel sarılarak yapılanlar ve tersi iplik, yüzü tel sarılarak yapılanlar 

olmak üzere ikiye ayrılmaktadır.  1. Örnekte, iki yüzü tel sarılarak yapılan teknik elde uygulanmıĢtır. 

Ġncelenen 2. Örnekte dival iĢi tekniği kullanılmıĢtır. Bu teknik, dokumanın iplikleri kapatılarak yapılan 

iğne tekniklerinden atma iğne grubundadır ve yüzeyde kabartma etkisi yaratmaktır. Altı özel olarak 

hazırlanan çiriĢli karton ile kabartılıp hazırlanan desen, oyulup kumaĢa yapıĢtırılır. 3-5-7 katlı sim 

veya sırma ile desen üzerinden atlatılarak kenarlarda iplik ile karĢılıklı tutturulur. Aynı iĢlem yan yana 

uygulanarak iĢlenir. Düz sarma, yarma sarma, verev sarma ve hasır iğne teknikleri uygulanmıĢtır. 2. 

Örnekte uygulanan bir diğer yardımcı süsleme tekniği ise pul iĢidir. Bu teknikte pul, boncuk, kurt, 

tırtıl vb. malzemeler tek tek veya guruplar halinde motif hatlarını veya iç kısımlarını dolgulamak 

3a 
3b 
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amacı ile yapılır (Markaloğlu,1996: 39). 3. Örnekte kullanılan bir diğer teknik ise, Çin iğnesidir. 

Desenin yüzeyini tamamen kapatan renkli bir iĢlemedir. Renkli iplikler birbirinin içine girerek 

kaynaĢtığı ve düz bir yüzey meydana getirdiği için desen boyanmıĢ hissini verir. Ġsminden de 

anlaĢıldığı üzere Çin iğnesi ilk defa Çin de yapılmıĢtır. Çinliler kendi dokudukları ipekli kumaĢlar 

üzerine Çin iğnesi iĢlenmiĢtir. Çin iĢlemeleri zamanla Çin ressamlığı ve porselen sanatı ile yarıĢ 

edercesine ilerlemiĢ, boydan ayırt edilemeyecek kadar güzel yapılmıĢtır. Çin iğnesine diğer bir 

deyimle iğne boyası da denilmektedir. Bu tekniğin; düz Çin iğnesi tekniği (Tek renkli ipekle çalıĢır. 

Fazla renk kullanılmaz), gölgeli Çin iğnesi (pek çok rengin bir arada kullanılması ile yapılır. Esas Çin 

iğnesi budur), fantezi Çin iğnesi desenin bazı yerlerine gölge verilerek yapılır. Yardımcı olarak sap iĢi, 

makina dikiĢi, gölge iĢi, tohum ve kum iğneleri kullanılır (Korkusuz, Tarihsiz:147). 

Ġncelenen örneklerin kenar temizleme teknikleri 1. ve 2. örnekte düz teyelleme Ģeklinde sade 

biçimde olup 3. örnekte fisto tekniğinde kenar temizlenmiĢtir.  Fisto; kenar temizleme ve süsleme 

çeĢitlerinden biridir. Ay fisto, gül fisto ve sivri fisto olmak üzere üç çeĢit iğne tekniği vardır. 3. örnekte 

gül fisto tekniği kullanılmıĢtır (Korkusuz, :163).  Örneklerde görülen süsleme kompozisyon özellikleri 

dört grupta toplanmaktadır.  

1. Düzgün sıralamalarla düzenlenen kompozisyon, 

2. Bağlantılı sıralamalarla düzenlenen kompozisyon, 

3. Atlamalı sıralamalarla düzenlenen kompozisyon, 

4. Bir merkez çevresinde toplanan simetrik sıralamalarla düzenlenen 

kompozisyonlardır (BarıĢta, 1981: 30-31). 

Ġncelenen örneklerde görülen motifler, 1255 ve 2803 Envanter numaralı örneklerde, bir 

merkez çevresinde toplanan ve simetrik sıralamalarla düzenlenen kompozisyonlardır. 3115 envanter 

numaralı örnekte ise, köĢe eksende simetrik olarak kullanılan kompozisyon görülmektedir. Örneklerde 

kullanılan motifler bitkisel kaynaklıdır. El sanatlarında kullanılan motifler anlam yüklüdür. Anadolu 

kadını halısını dokurken, oyasını iĢlerken, yaptığı her bir el emeği üründe, iç dünyasında dile 

getiremediği duygularını ifade etmek için motiflerden yararlanmıĢtır. Günümüzde de kullanılan 

motifler anlam ve kullanım alanları bakımından bitkisel, hayvansal, figürlü, geometrik, kozmik 

motifler olarak sınıflandırmak mümkündür (Akar, Keskiner, 1987: 23). Örneklerde görülen motifler 

18. Yüzyılda Türk süslemeciliğinde Batı'nın oluĢturduğu Barok, Ampir ve Rokoko stilleri mahalli 

karakterlerle karıĢarak Türk rokokosu adı verilen üslubu özellikleri göstermektedir. Dallar, yapraklar, 

çiçekler, tomurcuklar; vazoların, kapların içinde veya fiyonklarla bağlanarak, bazen doğaya yakın 

natür-mort kavramı içinde, bazen de aĢırılığa varan kıvrımlar ve çok girift görünüĢlerle süsleme 

programını tamamlamaktadır.  Altın dâhil olmak üzere, bütün renklerin parlak ve canlı Ģekilde, bir 

arada uygulanması yine üslubun özelliklerindendir. 

Örneklerde görülen motifler taĢıdıkları sembolik anlamları bakımından da önemlidir. Özellikle 

gül motifi; Türk kültürünün en önemli motiflerinden birisidir. Farklı anlamları ile halk edebiyatından, 

el sanatlarına çeĢitli yönleriyle yer almaktadır. ġiirlerde, halk hikâyelerinde, efsanelerde, masallarda, 

manilerde, dua ve beddualarda, deyim ve atasözlerinde, aĢık Ģiirinde vb. gül; somuttan soyuta, gerçek 

anlamından simgesel anlamlara uzanan bir değere bürünmüĢtür. Gülün, Hz. Muhammed‟in çeĢitli 

özellikleri ile birleĢtirilmesi, sevgilinin gül olarak tasavvur edilmesi, baharın dolayısıyla yeniden 

doğuĢun, canlanmanın sembol olması, güzelliğin, gücün, tutkunun, sadakatin, mutluluğun, huzurun, 

doğurganlığını gizemin ve her Ģeyin temelinde olan sevginin sembolü olması gülü önemli kılan 

hususlardır. Tasavvufi düĢüncede gül, Allah‟a olana dönüĢü sembolize eder. Aynı zamanda gonca 

halindeki açılmamıĢ gül vahdeti/tekliği, katmer katmer açılan gül ise kesreti/çokluğu çağrıĢtırmaktadır. 

Yine Ġslamiyet‟te gül denilince akla ilk gelen Hz. Muhammed‟dir. Onun kokusu gülün kokusuna, 

teninin yumuĢaklığı ve rengi gülün yumuĢaklığına ve rengine, yüzünün güzelliği de gülün güzelliğine 

teĢbih edilir (Çetindağ, Süme, 2017:107, 121-122). 
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Papatya çiçeği hemen her kültürde saflığın, temizliğin simgesi olmuĢ dünya tarihinde yer alan 

bir motiftir. Papatyagillerden olan krizantem Japonya‟da uzun yaĢamı anlatırken, Yunan mitolojisinde 

incelik ve zarafeti simgelemiĢtir. Yıldızlı gökyüzünün tanrıçası Asterea‟nın gözyaĢlarından yaratıldığı 

rivayet edilir. Aynı zamanda bitkisel halk ilaçları arasında sakinleĢtirici ve tedavi edici özelliğinden 

dolayı da halk tarafından rağbet gören bir çiçektir. MenekĢe çiçeği de yine papatya da olduğu gibi halk 

arasında iyileĢtirici, temizleyici bir rol üstlenmiĢ ve halk ilaçlarında kullanılmıĢtır. Aynı zamanda 

edebî metinlerde rengi, kokusu ve boynunun eğriliğiyle çeĢitli hayallerle söz konusu edilmiĢtir. 

KiĢileĢtirme yapılarak menekĢe, eline anberden bir çevgan alıp, nar çiçeğine meydan okur (Lâmi‟î, 

Gûy u Çevgân 54) (Tezcan 1994: 82). Örneklerin süslemelerinde sıklıkla görülen bir diğer motif mine 

çiçeği ise, Hıristiyan inançlarına göre Ġsa çarmıha geriliyken adı geçer çünkü Romalı askerler 

savaĢlarda mine çiçeğini koruyucu olarak kullanmıĢlardır. Bu sebeple mine çiçeklerinin büyüsel 

güçleri ve afrodizyak olduğu kabul edilir. Halk hekimliğinde de yabani menekĢenin kanı temizlediği 

düĢünülmektedir. 

Kullanılan diğer bir motif karanfil ise Arapça bir kelimedir. Kültürümüzde çok eskilere uzanır. 

Vatanı Asya ve Ön Asya olan bu büyülü çiçek, yüzyıllardan beri bahçemizin gözdelerinden biri 

olduğu gibi, yüzlerce Ģekilde stilize edilerek süsleme motifi olarak da kullanılmıĢtır. Bilinen ilk 

örnekleri Selçuklu taĢ ve çini iĢlerindedir. XV. ve XVI. yüzyıllarda doruk noktasına ulaĢmıĢtır. XVI. 

yüzyılda sadece çinilerde ve taĢ üzerine tezyinatta değil kumaĢlarda da seçkin bir motifler olarak 

yerini alan karanfilin bu yüzyılda lale ile rekabete giriĢtiğini söylenebilir (Ayvazoğlu 2013: 189). 

Diğer yandan klasik Türk Ģiirinde karanfilin anlam çerçevesini; yara (zahm) ve ben (hâl) ile yüz, 

yanak, boy, göz, çene (zenehdah), zülf, güzel, gelin, (arûs), sevgili, aĢık, âbdâl, âbid, kuĢ ve yıldızlar 

(encüm) gibi değiĢik ögeler oluĢturmaktadır” (Bayram 2007: 215).  

Yıldız motifi, mutluluk ve bereketi simgeleyen motiftir. Ġç içe geçmiĢ iki motiften meydana 

gelen yıldız, kare ve Haç motifi ile birlikte anlamsal bütünlük içerir ve bütünlük evreni simgeler. Yani 

dört dünya ve dört gök bölgesinin simgesel anlatımıdır. Ayrıca, yıldız motiflerinin “Müh-rü 

Süleyman” adı verilen Süleyman peygamberin mühürlü yüzüğünü temsil ettiği, mistik ve kozmolojik 

içeriği ile mükemmelliği, asalet ve gücü simgelediği kabul edilmektedir (Erbek, Mine, 2002 :11).  

Diğer deyiĢle, birçok kültürde yıldızlar canlı varlıklar olarak düĢünülmüĢtür. Antik çağlarda 

ilah olarak kabul edilen yıldızların da mevcut olduğu görülmektedir. Gezegen ve yıldızların insanlar 

üzerindeki etkilerini tanımlayan bir semboller dili olarak bilinen Astroloji ile uğraĢan insanlar, 

yıldızların insanların kaderlerinde rol oynadığına inanırlar. Bu inanmanın antik çağdan günümüze 

devam ettiğini söyleyebiliriz. Öyle ki insanın dünyaya geldiği zaman yıldızların konumunun o insanın 

kiĢiliğinde etkili olacağına bile inanılmaktadır (Pilici, 2008: 21). 

SONUÇ 

ĠĢlemeli bohçalar; sosyal, coğrafi, ekonomik koĢullara bağlı olarak zaman Ģeridi içinde 

kullanım özellikleri azalsa da evlenme ve düğün geleneklerinin sürdürülmesinde halen bir araç 

konumundadır. Ġnançlar, adetler, gelenekler, görenekler ve moda gibi kaynaklardan sürekli 

beslenmiĢlerdir. Günümüzde Konya‟da bohça kültüründe hemen hemen tüm çeyizlerin olmazsa 

olmazları arasında olan bohçalar, görsel zenginlikleri bakımından da önemli olma özelliklerini 

korumaktadırlar. Günümüze ulaĢan iĢlemeli bohçalar da, süsleme özellikleri ile Türk kültürünün Doğu 

ve Batı kültürleri arasında karĢılıklı olarak bir geçiĢi simgelediğini yansıtmaktadır. Konya Etnografya 

Müzesinde bulunan iĢlemeli bohçalar zengin bir koleksiyon oluĢturmaktadır. Yaratıcı düĢünce gücü ile 

ince zekâsını birleĢtiren Konya kadınının sanat faaliyetlerini geliĢtirdiğine somut örnek teĢkil 

etmektedirler. Konya evlenme adetlerinde gelin bohçası (damadın annesi tarafından düğünde geline 

alınan hediyelerin sunulduğu bohçadır, elbise, iç çamaĢırı, terlik v.b.), damat bohçası, gelinin annesi 

tarafından düğünde damada alınan hediyelerin sunulduğu bohçadır (traĢ takımı, iç çamaĢırı, gömlek 

v.b.). Kaynana bohçası ise düğünde en önemli bohçadır. Gelin ve damat annelerine özel hazırlanan 

hediyelerin sunulduğu bohçalardır. Özellikle kız tarafı kaynanaya hazırladığı bohçada, iĢlemeli yatak 

takımı, seccade takımı, eĢarp, filize ve kıllı kurt oyalı yemenileri bulundurmalıdır (OdabaĢı,1999: 121-
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137). Konya ilçelerinden Çumra, Bozkır, Alibeyhüğü ve köylerde adetler ile ilgili yapılan 

mülakatlardan öncelerinde çıkın geleneği olduğu, bu geleneğin Konya‟nın bazı köylerinde azda olsa 

devam edildiği anlaĢılmaktadır. Kaynananın köydeki davetli olduğu düğüne, adet üzeri niĢanlı olduğu 

gelinine çıkın hazırlamaktadır. Burada amaç, evlenecek olan oğlunun hanımına değer verdiğini 

göstermektir. Düğün sırasında tüm davetlilerin yanında kaynana geline çıkın vermektedir. Kaynana, 

öncelikle gelinin omzuna elbiselik, Ģalvarlık kumaĢ, iĢlemeli baĢörtüsü gibi hediyeleri atar. Kaynana, 

özenle hazırladığı içinde yer fıstığı, leblebi, fındık, üzüm gibi çetnevirleri birkaç çıkın (bohça) içine 

koyarak gelinin kucağına koyar. Düğünden birkaç hafta sonra gelin, kendi arkadaĢlarını ve kayınvalide 

ve kayınvalidenin akrabalarını ve arkadaĢlarını davet eder. Gelin, kayınvalidesinin düğünde verdiği 

çıkındaki çetneviri davetlilere ikram ederek eğlence düzenler. Çıkının diğer bohçalardan farkı (gelin, 

damat v.b.) biraz daha küçük olmasıdır. Bohçalar 90x90cm -100x100 cm olurken, çıkın ise yaklaĢık 

70x70 cm‟dir (TekiĢ,1948). Bohçalar ile birlikte, Konya‟da bazı köylerde halen devam eden 

geleneklerden biriside erzak çıkınıdır. Kır, bağ ve bahçelerde çalıĢanlara hazırlanan yemek, erzak 

çıkınına koyulur.  Erzak çıkını da heybelere konularak çalıĢan iĢçilerin bulunduğu yere götürülür.  

 Konya ilinde yöre insanı günlük yaĢantısında geleneksel yaĢamın izlerini halen yaĢatmaktadır. 

Konya‟da çeyiz kültüründe bu izlerin yansımaları net bir biçimde görülmektedir. Önceki nesillerden 

yeni kuĢaklara aktarılan iĢlemeler bu durumun bir göstergesidir.  

Sonuç olarak; örf, adet, gelenek, göreneklerimizle devam eden bohçalar adetlerle yayılarak 

güncelliğini korurken, endüstriyel kalkınma ve kültürel değiĢmeye paralel olarak günümüz teknolojisi 

ile çanta görevini almaya baĢlamıĢtır. Bu nedenle iĢlemeli bohçalar bir yandan el sanatları içinde yer 

alırken diğer yandan da valiz, çanta, bavul olarak teknolojinin ilerlemesi ile yeni bir özellik kazandığı 

görülmektedir. Konya kültüründe önemli bir yere sahip olan el sanatlarımız arasında bohçalar artık 

günümüzde valiz, çanta, bavul görevini de görmektedir.   

KAYNAKÇA 

Akar, Azade, Keskiner, Cahide (1987), Türk Süsleme Sanatında Desen Ve Motif, Ġstanbul. 

Arseven, C.E. (1957), “ĠĢleme” Sanat Ansiklopedisi, Cilt II, Maarif Basımevi, Ġstanbul. 

Ayvazoğlu, BeĢir, (2013) Güller Kitabı,  Kapı Yayınları, 14. Baskı, Istanbul.  

Bakırcı, Naci (1999), Ġç Anadolu Bölgesindeki Mevlevi Mezar TaĢlarında Görülen Dekoratif Sanatlar, 

Semboller, (BasılmamıĢ Doktora Tezi), Konya. 

BarıĢta, H. Ö. (2001), Cumhuriyet Dönemi Türk Halk ĠĢlemeciliği Desen Ve Terminolojisinden 

Örnekler, Kültür Bakanlığı Yayınları No: 2566, Ankara. 

BarıĢta, H. Ö. (1983), Osmanlı Ġmparatorluk Döneminde Genellikle Seçilen ĠĢleme Türleri, II. 

Milletler Arası Türk Folklor Kongresi Bildirileri, V. Cilt, BaĢbakanlık 

Basımevi, Ankara, s. 53-67. 

BarıĢta, H., Ö. (1981), “Topkapı Sarayı Müzesi XVI. Yüzyıl ĠĢlemelerinde Bohçalar”, Milli Kültür, 

Haziran.  

BarıĢta, H. Ö. (1988), Türk El Sanatları, Kültür Ve Turizm Bakanlığı Yayınları:975, Sanat Eserler 

Dizisi:11, Ankara. 

BarıĢta, H. Ö. (1997),  Türk ĠĢlemelerinde Teknikler, Gazi Üniversitesi Yayınları, Ankara. 

BarıĢta, H. Ö. (1995), Türk ĠĢlem Sanatı Tarihi, Gazi Üniversitesi Yayın No:201,Mesleki Yaygın 

Eğitim Fakültesi Yayın No:I, II. Baskı, Ankara. 

BarıĢta, H.,Ö. (1980), XV. Yüzyıldan Bu Yana Türk Saray Ve Saray DıĢı ĠĢlemeleri Arasındaki 

Benzerlik Ve Farklılıklar (BasılmamıĢ Doktora Tezi), Ankara. 

Bayram, Yavuz (2007), “Klasik Türk ġiirinde Duyguların Dili: Çiçekler”, Turkish Studies 

International Periodical For The Languages, Literature And History Of 

Turkish Or Turkic Volume 2/4 Fall, s.211-212. 

Boratav. P. N. (2003),100 Soruda Türk Folkloru, Ġstanbul. 

Çetindağ Süme, Gülda (2017) “Türk Kültüründe Değerler Simgesi Gül “, Akra Kültür Sanat Ve 

Edebiyat Dergisi, s.13, C.5 s.105-123.  

Erbek, Mine (2002), Çatalhöyük‟ten Günümüze Anadolu Motifleri, Kültür Bakanlığı Yayınları, 



 

81 
 

Ankara. 

Erbek Güran (1990), Turkish Handwoven Carpets, T.C. Kültür Bakanlığı, Ankara. 

Fenercioğlu, Sevim (1973), Türk ĠĢlemelerinde Motifler, Ankara. 

Gibbs, J. T., & Huang, L. N. (Eds.) (1991), Children Of Color: Psychological Ġnterventions With Minority 

Youth. San Francisco: Jossey-Bass 

Children of color: Psychological interventions with minority youth. San Francisco: Jossey-Bass. 

Gibson, M., Ogbu, J. (Eds.). (1991). Minority status and ... In J. T. Gibbs & L. 

N. Huang, The Jossey-Bass social and behavioral science series. 

Karpuz, Emine, Öz, Sema (2002), Konya‟da Bulunan IĢlemelerin Desen Ve Motif Özellikleri, T.C. 

Selçuk Üniversitesi AraĢtırma Proje No:99-028, Konya.     

Korkusuz, Süheyla (Tarihsiz), NakıĢ, Ankara. 

Köklü, Hülya (2002), El ĠĢlemeleri, Ġstanbul. 

Incidaği, Aliye Serap (2015), Mevlâna‟nin Mesnevî‟sinde Yer Alan Bitki Ve Meyvelerin Tasavvuf 

Dünyasindaki Sembolik Anlamlari, Selçuk Üniversitesi Mevlâna AraĢtirmalari 

Enstitüsü Mevlâna Ve Mevlevilik AraĢtirmalari Anabilim Dali, YayılanmamıĢ 

Yüksek Lisans Tezi, Konya. 

Markaloğlu. ġehdabe (1996), Dival ĠĢleme, Ankara. 

OdabaĢı, A., Sefa (1999), GeçmiĢten Günümüze Konya Kültürü, Konya Selçuklu Belediyesi, Kültür 

Müdürlüğü Yayınları No: 13,Konya. 

Ögel, Bahaddin (2000), Türk Kültür Tarihine GiriĢ, Cilt V, T. C. Kültür Bakanlığı, Ankara. 

Önder, Mehmet (1995), Antika Ve Eski Eserler Klavuzu, Türkiye ĠĢ Bankası Kültür Yayınları, Ankara. 

Pilici, A. (2008), Tarihsel Süreçte Sembolden Ġkona: Logo, Mimar Sinan Güzel Sanatlar Üniversitesi 

Sosyal Bilimler Enstitüsü (BasılmamıĢ Sanatta Yeterlilik Tezi), Ġstanbul. 

2008. 

Sürür, Ayten (1976), Türk ĠĢleme Sanatı, Türk Süsleme Sanatları Serisi:4, Ak Yayınları, Ġstanbul. 

Temir, ġebnem, Ruhsar, GeçmiĢten Günümüze ġile Ve ġile Bezi, T.C. Kültür Ve Turizm Bakanlığı 

Sanat Eserler Dizisi:481, Ankara, 2010. 

TekiĢ, Gülhan (2005), Ġçeri Çumra‟da Yapılan Mülakattan, Konya. 

Tezcan, Nuran (1978), “Lami'inin Guy u Çevgan Mesnevisi”, Ömer Asım Aksoy Armağanı, Ankara. 

Yalçın Uysal,S., Selhan (2010),  Türklerde Çeyiz Sandığının Kullanımı Ve Gekleneksel Süslemeleri, 

Odu Sosyal Bilimler Enstitüsü Sosyal Bilimler AraĢtırmaları Dergisi, Cilt:1 

Sayı:1, S.157-167. 

Konya Etnografya Müzesi, Konya Etnografya Müzesi, Larende Caddesi, Meram/KONYA. 



 

82 
 

Konya’da Bulunan Kapı Tokmakları ve Halkalarında Gözlenen Tasarım 

Özelliklerinin Değerlendirilmesi 

ġerife Doğan 

 Emine Nas 
 

 AyĢegül Paralı
 

ArĢ. Gör., Selçuk Üniversitesi, serifedogan@selcuk.edu.tr 

 
Doç. Dr., Selçuk Üniversitesi, eminenas@selcuk.edu.tr 

 ArĢ. Gör., Selçuk Üniversitesi, agulparali@selcuk.edu.tr 

Özet 

 Mimarinin vazgeçilmez elemanlarından olan kapılar, kendi içinde barındırdığı öğeleriyle bir bütündür. 

Koruyucu özelliğinin yanında, yapıldığı ve kullanıldığı döneme ait toplumsal, kültürel ve sosyolojik bilgiler 

vermesi açısından önemlidir. Asıl iĢlevleri ses çıkarmak olan kapı tokmakların ve kapıyı açıp kapatmaya yarayan 

halkaların da süsleme unsuru bakımından önem teĢkil etmektedir. Tokmak; hareketli kısım, sabit kısım ve 

tokmağın değdiği yerde daha çok ses çıkarmasını sağlayan bir kabaradan oluĢmaktadır. Kapı tokmakları 

erkeklerin ve kadınların ayrı ayrı kullanımına ayrılmıĢ, kalın ve ince sesler çıkaran tokmaklar, gelenekler 

doğrultusunda bezenmiĢtir. Yabancı erkek misafirler için olanı üstte bulunan kalın sesli kapı tokmağıdır.  Ev 

halkı ve kadın misafirler kullanılan tokmak altta bulunur ve ince ses verir. Böylece ev halkı hazırlıksız 

yakalanmamıĢ olur; kapı tokmağının çıkardığı sese göre misafir karĢılanır. Bu tür ev kapılarının sayısı yok 

denecek kadar azalmıĢtır. Özellikle kapı tokmakları, ev sahibini haberdar etmek için kullanılırken, kapıların 

süsleme kompozisyonlarının tamamlanmasına katkı sağlamıĢtır. Anadolu maden sanatının hem yapım hem de 

süslemede estetik kaygıların gözetildiği en güzel örneklerini yansıtmaktadır. Estetik değeri ve fonksiyonunun 

yanı sıra kültürel ve sosyal mesajlar da barındırmaktadır. Geleneksel Türk evlerinde mahremiyet anlayıĢı kapı 

tokmakları ile anlam kazanmıĢtır. Türk El Sanatlarında diğer sanat dalları gibi zirveye ulaĢan ve önemli bir yere 

sahip kapı tokmakları, ait oldukları yerin karakteristik form ve süsleme özelliklerini de günümüze aktarır. 

ÇalıĢmada, Konya Ġli merkezinde bulunan Etnografya Müzesi, Koyunoğlu müzesi ve özel 

koleksiyonlardan seçilen metal kapı tokmakları incelenmiĢtir.  Yapım tekniği olarak dövme ve döküm teknikleri 

tercih edilmiĢtir. Kullanılan malzeme demir ise; dövme tekniği, pirinç ve tunç ise döküm tekniği kullanılmıĢtır. 

Süsleme tekniği olarak ise genellikle kabartma ve kazıma tekniği uygulanmıĢtır ve süsleme özellikleri ile ilgili 

ayrıntılı bilgiler analiz edilmiĢtir. Ġncelenen örneklerin görselleri alınarak belgelenmiĢtir. Bu çalıĢma da yapısal 

özellikleri ve iĢlevsel özellikleri dikkate alınarak tasarımları üzerine karĢılaĢtırma ve değerlendirmelerle Türk 

maden sanatı içindeki geleneksel değerleri gün ıĢığına çıkartılmaya çalıĢılacaktır.  

Anahtar kelimeler: Konya, mimari, kapı tokmağı, kapı halkası, tasarım. 

Evaluation Of Design Features Door Knockers And Door Rings Ġn Konya  

Abstract 

The doors, which are indispensable elements of the architect, are a part of the things he has in himself. 

It is important in terms of providing social, cultural and sociological information about the protective and 

retrospective nature. The main functions of the door knocker, which is to make noise, and the rings that are used 

to open and close the door, are also important in terms of decoration. Knob; the moving part consists of a fixed 

part and a blister that allows the bucket to make more noise at the touching point. The door knockers are made 

for the separate use of men and women, and the knobs, which make thick and thin sounds, are embellished in the 

tradition. For foreign male guests is the thick door knocker on top. Household and female guests are used at the 

bottom of the knob is used and gives a fine sound. Thus, the people of the house are not caught unprepared; 

according to the sake that the door knocker leaves. The number of such doors of the house has been reduced to 

the extreme. Especially when door knockers are used to inform the landlord, it has contributed to the completion 

of the decorative compositions of the doors. Reflects the finest examples of Anatolian mine art, both aesthetics 
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and craftsmanship. It has cultural and social messages as well as aesthetic value and function. In traditional 

Turkish houses, the concept of privacy gained meaning with door knockers. Like the other art branches in 

Turkish Handicrafts, door knockers reaching the top and having a prominent place also convey the characteristic 

form and decoration characteristics of the place where they belong. 

In the study, Etnografya Museum, Koyunoğlu museum, and metal door knockers selected from private 

collections in the center of Konya were examined. Forging and casting techniques have been preferred as 

construction techniques. If the material used is iron; forging technique, brass and bronze casting technique. As 

embellishment technique, embossing and scraping technique is generally applied and detailed information about 

decoration features is analyzed. The images of the samples examined were documented. In this study, 

considering the structural features and functional features, it will be tried to compare the designs and evaluate the 

traditional values in Turkish mine art day by day. 

Keywords: Konya, architecture, door knockers, door rings, design. 

GĠRĠġ 

Kapı, kapalı mekanların dıĢa açılan yüzü kabul edilen bir mimari elemandır. Mimarlıkta kapı 

sözcüğü yaygın olarak mekânı sınırlayan düĢey yüzeylerde (duvar) bırakılan boĢluk ve o boĢluğu 

denetlemek üzere görevlendirilen hareketli öğe (doğrama) olarak tanımlanır. Tarihsel örneklerde de 

görüldüğü gibi dıĢ kapı gerek geçiĢi sağlama ya da kesme (denetleme) iĢlevi açısından, gerekse de 

simgesel yönden yapıda özel konumdadır (Utarit, Belde Batum:2003:11). Geleneksel evlerin giriĢ 

kapıları genellikle büyük ve iki kanatlıdır. Bahçe duvarı içine açılanların üzeri çoğu zaman saçaklı 

yapılmıĢtır. Kanatlar aynalıdır. Kapı evin sembolüdür (Eldem, 1955:23).  

Divriği'den Safranbolu'ya; Trabzon'dan, Mardin'e; Ġstanbul'dan Erzincan‟a, Ġnebolu‟dan Hatay‟a 

kadar Türkiye‟nin bütün yörelerde büyük özen, zevk ve emekle yapılmıĢ kapı tokmakları gayet 

bol, zengin ve değiĢik örneklerle kapılarda yerini almıĢlardır (Ayrıntılı bilgi için bkz; GöktaĢ, Kaya, 

2010: ss. 341–369; DenktaĢ, 2005:113-139; Çal, 1998:91-109; Çal, 1998:140-145; Çal, 1999:122-

125; Çal, 2001: 173-188; Çal, 2004: 214-226; Çal, 2004: 485-504; Kartal, 1988:25-27; Unutmaz, 

1986:37-43; Bunların çoğu kaybolmuĢ, bir kısmı da müzelerde, antikacılarda kaybolan kültürel 

değerlerimizde elde kalan mahdut örnekleri olarak sergilenmektedir. Kapalı mekânın dıĢa açılan yüzü 

olan kapı aksesuarları da tokmak ve halkalardır. Her geçen gün yok olma tehlikesiyle karĢı karĢıya 

kalan konut mimarisinin vazgeçilmez unsurlarından biri kapı tokmaklarıdır. TDK‟na göre tokmak -

isim-; kapıya asılı duran ve kapıyı çalmaya yarayan, türlü biçimlerde metal parça, kapı kolu yerinde 

bulunan ve kapıyı açmaya yarayan topuz Ģeklinde tanımlanmıĢtır.  

Anadolu Türk maden sanatının en güzel örneklerini oluĢturan kapı tokmakları Türk mimarisinin 

ziyneti olmuĢtur. Daha çok sivil yapılarda karĢımıza çıkmaktadır. Ana iĢlevi ses çıkartmak olan kapı 

tokmakları, aynı zamanda konutların giriĢ cephesinde yer alan süsleme detaylarıdır. Kapı tokmakları 

dönemin sanat görüĢü ve anlayıĢını yansıtan eserler olması bakımından önem teĢkil ederler. Ayrıca 

kapı tokmakları ev sahibinin doğup büyüdüğü coğrafya, mensubu olduğu din, mesleği ve ekonomik 

durumu hakkında da bilgi vermektedir.  

Kapı tokmakları ve halkalarından M.Ö. 9. yüzyılda söz edildiği bilinmektedir. Anadolu 

Selçukluları dönemine ait en eski kapı tokmağı örneği Mardin Cizre Ulu Cami‟nin tunç malzemeden 

yapılan kapı tokmağıdır. Ġki ejder ve bir aslan baĢı kompozisyonundan oluĢan tunç tokmak 13. yüzyıla 

tarihlendirilmektedir. Çift kanatlı ana kapı üzerinde sağlı sollu olmak üzere iki adet bulunan 

tokmaklardan biri 1969 yılı Aralık ayında Cizre Ulu Camiinin kapısından çalınarak yurt dıĢına 

çıkartılmıĢ ve Danimarka Kopenhag David Koleksiyonuna satıldığı bilinmektedir. Ejder figürlü diğer 

kapı tokmağı kırılan aslan baĢı ile beraber Türk ve Ġslam Eserleri Müzesine nakledilmiĢtir (Erginsoy, 

1978: 327-440). Osmanlı dönemi ile birlikte kapı tokmakları gittikçe yaygınlaĢmıĢ bir sanat dalı haline 

gelmiĢtir. Kapı tokmakları ve halkaları fonksiyon olarak genellikle birbiriyle karıĢtırılmaktadır. 

Tokmakların ilk iĢlevi; kapıya vurmak suretiyle ses çıkartmaktır, böylece evde yaĢayanlara haber 

vererek müsaade istenmektedir. Diğer bir iĢlevi ise kapı kolu görevini üstlenmektir. Halkaların görevi 

ise sadece kapı kanatlarını çekip kapıyı açıp-kapatmaktır. 

Türk-Ġslam toplumu yaĢam biçimlerinde de yerini alan kapı tokmakları, özellikle Ġslam 
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geleneğinde ev halkının evlerine gelen misafirlerin cinsiyetine göre kapılara iki farklı tokmak 

takılması ve eve gelen misafirin cinsiyeti konusunda ev sahibine bilgi verilmesi Ģeklinde bir misyona 

sahipti.  Kapılara takılan iki tokmaktan tok ses çıkartanı eve gelen misafirin erkek, tiz ses çıkartanı ise 

kadın misafir olduğuna iĢaret ederdi.  

Kapı tokmakları yalnızca evlerde değil, cami, türbe, medrese, han, kütüphane gibi farklı 

yapıların kapılarında da yer almıĢtır. Kullanıldıkları yerlere göre biçim, malzeme, yapım ve süsleme 

teknikleri farklılık göstermektedir. Halka Ģeklinde olanlar genellikle evlerde, yılan Ģeklinde olanlar 

kalelerde, “ya fettah” ya da “ya hafız” yazılılar cami ve türbelerde kullanılmıĢtır (ġapolyo, 1970:14). 

1.1.Kapı Tokmaklarını OluĢturan Elemanlar  

Kapı tokmakları 4 ana parçadan meydana gelmektedir.  

Gövde, kapı tokmağının ana elemanıdır.  

Üst parça, kapı çivisi de denilmektedir. Demirden yapılır. MaĢa biçimli dövme tekniği ile yapılır. 

Gövdenin üst ucundaki delikten kapı çivisinin bir kolu geçirildikten sonra kapıya çakılır. Kapının 

dıĢında kalan baĢı bir halka Ģeklindedir. Kapı delinerek vidalı kısmı kapının arkasından sıkıĢtırılır.  

Ayna (Göbek), Türk kapı tokmaklarında sadece süsleme için kullanılmıĢtır. Kapı çivisi ortasındaki 

delikten geçirilerek kapıya çakılır.  

Alt parça (Kabara), kapıya vurulduğunda ses çıkarması için, tokmağın alt ucu hizasında kapıya 

çakılan iri baĢlı kabara gibi bir alt parçadır. Kabaranın küçük bir aynası da bulunmaktadır.  

Kapı halkalarının tokmaklardan farkı ise alt parçalarının olmamasıdır (Çal,1999:276).  

2. Malzeme ve Teknik  

2.1. Malzeme  

Ġncelenen kapı tokmakları pirinç, tunç, demirden yapılmıĢtır. Yapım tekniği olarak ise döküm 

ve dövme teknikleri, birleĢtirme tekniği olarak ta kaynak, perçin, ve lehimleme kullanılmıĢtır. Süsleme 

tekniği olarak ise kabartma, kalıpla kabartma, kazıma, kabartma, savatlama yaldızlama, delik iĢi 

(kafes) ve kakma teknikleri görülmektedir. Her tekniğin kendi içindeki uygulama aĢamaları farklıdır. 

Malzeme ve teknik, süslemenin niteliğini belirleyen önemli unsurlardan biridir. Kapı tokmaklarında 

üslubun belirlenmesinde biçimi oluĢturan etkenler arasında yer alan en önemli unsur malzemedir. 

Sırası ile;  

 Pirinç: Ġçinde çinko olan bir bakır alaĢımıdır. Bakır ile çinko cevheri kalamin birlikte tasfiye edilerek 

tunç kadar sert ve sağlam rengi altın gibi sarı ve parlak olan pirinç madeni elde edilir. Altına en çok 

benzeyen pirinç alaĢımı, içinde çinko bulunan bakır alaĢımıdır. Ancak pirincin çinkosu çoğaldıkça ma-

denin rengi beyazlaĢır ve parlaklığını kaybeder. Pirinç alaĢımı da tunç kadar sert ve sağlam bir 

madendir. Ġslam maden sanatında pirinç, 12. yüzyılın 3. çeyreğinden itibaren tuncun yanı sıra ve 

özellikle dövme tekniğinin uygulandığı eserlerin yapımında bol miktarda kullanılmıĢtır. Altına 

benzeyen maden anlamında kullanılmaktadır (Erginsoy, 1978: 13). 

Tunç: Tunç içinde için de bir miktar kalay olan bir bakır alaĢımıdır. Tunç elde etmek için bakıra 

karıĢtırılan kalay-oksidi olan kasiterit cevherinden elde edilir. Kasiterit cevherine, genellikle bakır 

cevherinin bulunduğu bölgelerde rastlanır. Kalay yüzyıllar boyu yalnızca tunç imalatında 

kullanılmıĢtır. Roma devrinde bakır ve alaĢımlarından yapılan yiyecek kaplarının iç kısımlarının 

kalayla kaplanması usulü keĢfedilmiĢtir. Bu devirden itibaren hem tunç imalatında hem de yiyecek ve 

içecek kaplarının kalaylanmasında kullanılmıĢtır. Tuncun sağlamlığının yanı sıra üstünlüğünü artıran 

diğer bir özelliği de bu alaĢımın eridiği zaman bakır gibi kabarcıklamamasıdır. Bu nedenle tunç her 
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devirde döküm için öncelikle tercih edilen maden olmuĢtur. Tuncun kızılımtırak sarı bir rengi vardır; 

fakat kimyasal yapısına ve karĢılaĢtığı etkenlere göre, zamanla tunç sarıdan griye, kahverenginden 

siyaha kadar çeĢitli renklere girebilir (Erginsoy,1978: 13).      

 Demir: Demir doğada hem doğal maden hem de cevher olarak mevcuttur. Ġlk kullanılan demir, 

meteorik demir olmuĢtur. ĠĢlenebilir demir, en az 1100-1150 derecelik ısı da ve yakıt olarak odun 

kömürünün kullanıldığı bir fırında tasfiye edilen ve tasfiyeden sonra tekrar tekrar ısıtılıp çekiçlenerek 

elde edilen demirdir. Demirin kalitesi, yani sertliği ve iĢlenebilirliği, içine karıĢan karbon miktarına 

bağlıdır. Demirin içindeki karbon oranı yükseldikçe, demir sertleĢir ve dayanıklılığı artar 

(Erginsoy,1978: 13).  

2.2. Teknik  

Maden sanatında en yaygın yapım tekniği dövme ve döküm tekniğidir.  

Dövme Tekniği: Dövme tekniği, doğal madenlerin Yakın Doğu‟da ilk keĢfedilmesinden itibaren 

kullanılan en eski maden sanatı tekniğidir. M.Ö. 7. binde Anadolu‟da ufak ve yassı biçimlerdeki tabii-

bakır parçalarından dövme tekniği uygulanarak iğne, biz, kanca gibi aletler ve bazı süs eĢyaları 

yapılıyordu. Erken devirlerde doğal madenler sapsız doğal taĢ çekiçlerle taĢ örsler üzerinde dövülerek 

iĢleniyordu. Dövme tekniği metalürjik keĢiflere bağlı olarak geliĢmiĢtir. Tavlamanın, yani madeni 

ısıtarak yumuĢatıp, iĢlenir hale getirmenin keĢfedilmesinden sonra iri ve yumru (nodül) Ģeklindeki 

bakır parçalarında dövülerek iĢlenmesi mümkün olmuĢtur. Böylece daha büyük parçadan istenilen 

Ģekilde eserler yapılmıĢtır. Tasfiyeden kısa bir süre sonra madenlerin potada eritilmesi bunun ardından 

da erimiĢ madenlerin istenen biçimlerde hazırlanmıĢ taĢ ve kil kalıplarına dökülerek dondurulması, 

yani döküm usulü keĢfedilmiĢtir. Artık dövülerek yapılacak olan eserlerin madeni önce istenen 

kalınlıkta ve büyüklükte bir tabaka halinde yuvarlak kalıplara dökülüyor; sonra tomruk(veya 

sebile)denilen bu disk, ağır çekiçlerle dövülerek levha haline getiriliyordu. ÇeĢitli madenlerden 

hazırlanan bu levhalardan dövme usulüyle istenen herhangi bir Ģekil yapılabiliyordu. Dövme tekniği 

ile yapılacak eserler için genellikle gümüĢ veya pirinç madenler tercih edilmiĢtir (Erginsoy,1978: 18-

24).   

Döküm Tekniği: Döküm tekniği, potada eritilen madenlerin istenen biçimde hazırlanmıĢ kalıplara 

dökülerek dondurulmasına “döküm” denir. Dövme usulünde, usta her parça ile tek tek uğraĢtığından 

bu teknikle çalıĢmak çok zaman alır. Döküm usulünde ise çok sayıda eser birden fazla dökülebilir. 

Kalkolitik çağdan beri bilinen ve yüzyıllar boyu çeĢitli teknik geliĢmeler gösteren döküm usulü, 

Ġslamlık devirlerinde dövme tekniğinin yanı sıra kullanılmıĢ; havan, mangal, buhurdan, ayna Ģamdan 

gibi eserler genellikle bu teknikle yapılmıĢtır. 

2.3. BirleĢtirme Teknikleri 

 Dövme veya döküm tekniği uygulanarak birkaç parça halinde yapılan metal parçalar perçin, lehim 

veya kaynak usulleri ile birleĢtirilir. 

Kaynak: Kaynak, maden parçaların yüksek ısı veya basınç (çekiçleme) kullanarak birleĢtirme 

usulüdür. Soğuk-basınç ile kaynak, sıcak basınç ile kaynak ve füzyon kaynak olmak üzere, üç ayrı 

kaynak usulü vardır (Erginsoy, 1978: 29-31).  

Perçin: Çivi ile birleĢtirme usulüdür. Perçin çivilerinin gireceği delikler, ucu sivri bir aletle açılır veya 

bu delikler dökümle de elde edilebilir. BirleĢtirilecek olan delikli kenarlar, birbirlerinin üstüne 

bindirilerek ve dökümle yapılmıĢ istenen boy ve biçimlerdeki perçin çivileri kullanılarak, parçalar 

birbirine tutturulur. Perçin, bakraç ve kazan gibi eserlerin, oynak olan kulplarının gövdeye 

takılmasında veya mangal gibi büyük boy eserlerin, ayrı parçalar halinde dökülen kısımlarının 

birleĢtirilmesinde kullanılmıĢtır. 

 Lehim: Erime noktası alçak olan bir maden veya bir maden alaĢımıdır. BirleĢmesi istenen parçaların 
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kenarları yan yana getirilerek ek yeri üzerine erimiĢ lehim sürülür; sonra bu kısım ateĢe tutularak, 

lehimin iyice sıvılaĢıp ekin içine akması ve eserin madeniyle alaĢımlayarak iki kenarın birleĢtirilmesi 

sağlanır. Lehim olarak kullanılan madenin erime noktasının, eserin madeninin erime noktasından daha 

alçak olması zorunludur. Aksi halde ek yeri ateĢe tutulduğunda, lehimle birlikte madeni de eriyebilir. 

Lehimin renginin eserin rengine benzemesi çok önemlidir. Lehimlerin istenen renklerde olabilmesi 

için, lehim alaĢımlarına daha baĢka madenlerde karıĢtırılarak kompozisyonları değiĢtirilebilir 

(Erginsoy, 1978: 29-30). 

2.4.Süsleme Teknikleri 

Kabartma Tekniği: Madeni eserlerin üzerine kabartma aletleri ve çekiç kullanılarak, kabartma 

süslerinin yapıldığı tekniği “repousse” (çarpma, çakma) tekniği denir. Kabartmalar, maden tabakasını 

dıĢtan (yüzden) veya içten (tersten); veya dıĢtan, içten çekiçlemek suretiyle elde edilir (Erginsoy, 

1978: 34-36). 

 Kalıpla Kabartma Tekniği (Stampa Basma): Kabartma desenlerinde süslenecek eserde aynı 

desenin tekrarlanması istenirse, bu desenleri tek tek kabartma yolu seçilmez. Aynı sonuca daha çabuk 

ve kolaylıkla varılacağı, kalıpla kabartma usulü tercih edilir. Bu usulde, kalın bir tunç çubuğun ucuna, 

kabartması istenen desenin negatifi, çelik aletler kullanılarak oyulur veya böyle bir uç dökümle de elde 

edilebilir. Sonra bu uç tavlanmıĢ madenin üzerine, kabartmanın yapılacağı yere konarak çubuğun arka 

ucuna çekiçle kuvvetli bir darbe vurulur. Böylece ucundaki, desenin negatifi olan oyuk, eserin üzerine 

desenin pozitifi olarak ve rölyef Ģeklinde çıkar (Erginsoy,1978: 37). 

 Kazıma Tekniği: Altın, gümüĢ, bakır, tunç ve pirinç eserlerin üzerine, derin çizgilerle (yivlerle) 

süsleme yapılabilir. Çalma da ucu küt çalma-kalemleri ve çekiç kullanılırken, kazıma da ise; ucu keskin 

kalemler ve çekiç veya keski (burin), tahta saplı, keskin ve sivri uçlu kazıma aleti kullanılır. Çalma usulü 

ile yivler açılırken, yivin içindeki maden yerinden kesilip çıkarılmaz, yivin iki tarafına itilir. Kazıma 

usulü ile yivler açmak için ucu keskin çelik kalemler veya keski (burin) kullanılır. Kazıma usulü ile 

açılan yivlerin içindeki maden, çalma usulünde olduğu gibi yanlara itilmez, kesilerek dıĢarı atılır 

(Erginsoy, 1978: 32-33).  

 Savatlama (Niello) Tekniği: Madeni eserlerin üzerine açılan yivlere ve yuvalara, baĢka cins ve 

renkte madenler yerine, bir kükürt ve maden karıĢımı olan siyah renkteki niello (savat) doldurularak da 

eser üzerinde renk kontrastı elde edilebilir. Bu teknik, özellikle gümüĢ eserlerin üzerine uygulanır. 

Niello, belirli oranlarda kükürt ve gümüĢ ve bakır veya kükürt ile kurĢun ve bakır madenleri 

karıĢtırılarak hazırlanır. Niello, Latince de “siyah” demek olan “nigellus” kelimesinden gelmedir. 

Niello‟nun bileĢiminde, genellikle dört ölçü bakır ve bir ölçü kurĢun bulunur. Bu karıĢıma bazen bir 

ölçü de gümüĢ ilave edilir. Potada eritilen bu siyah renkteki karıĢım, soğuduktan sonra havanda 

dövülerek toz haline getirilir. Bu toz, madeni eserlerin üzerine açılmıĢ yivlere ve yuvalara 

doldurularak, eser alçak ısıda fırınlanır. Fırındaki ısı ile sıvılaĢır ve yivlerin ve çukurların içine 

yayılarak eserin zemine sıkıca yapıĢır. Çok sağlam bir dolgu olan niello soğuduktan sonra, eser bir 

deri parçasıyla, “Trablus toprağı” adı verilen silisyumlu kil ve zeytinyağı karıĢımı ile cilalanarak 

parlatılır (Erginsoy, 1978: 43). 

 Yaldızlama Tekniği: Bakır, tunç ve gümüĢ eserler, mekanik veya kimyasal usuller 

uygulanarak altınla kaplanabilir. Mekanik usullerle altın kaplama: Altını döverek ince varaklar haline 

getirmektir.10 cm. boyutlarındaki zar gibi ince kare varaklar, kitap sayfalarının arasına dizilerek 

saklanır. Altın ve gümüĢ varaklardan minyatür ustaları da yararlanmıĢtır. Kimyasal usullerle altın 

kaplama: Bir civa-altın alaĢımı olan malgama ve ısının kullanıldığı kaplama usulüne “yaldız” denir. 

Altın tozu civanın içine karıĢtırarak malgama elde edilir. Sonra bu alaĢım bir mantar parçası ile 

madenin üzerine sürülür ve eser fırınlanır. Yüksek ısıda malgamanın içindeki civa buharlaĢıp 

kaybolur. Altın ise madenin yüzeyine sıkıca yapıĢarak eseri yaldızlar (Erginsoy,1978: 47-48). 

Delik iĢi (Kesme Ajur): Madeni eserlerin üzerine kesici ve delici aletler kullanılarak delikli 

süslemelerin yapıldığı tekniğe delik iĢi kesme veya ajur tekniği denir. Delik iĢi tekniği ile süslemeler 

yapılırken bazen maden tabakasının üzerine çizilen desenin zemin kısımları kesilerek çıkartılı; bazen 

de zemin bırakılarak desenler kesilip çıkartılır. Sonra kesilen kenarlar törpülenerek pürüzleri giderilir 

(Erginsoy,1978: 37).  
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Kakma (Madeni BaĢka Bir Cins Maden Kakma): Madeni eserlerin üzerine açılan yivlerin veya 

çeĢitli biçimlerdeki çukurların(yuvaların) içine baĢka bir cins ve renkte madenler kakılarak elde edilen 

süslemeye “kakma tekniği” denir. Dolgu olarak ta yivlerin içine tel, çukurlara da ince varaklardan 

istenen Ģekillerde kesilmiĢ parçalar kakılır. Kakma tekniğinde esas olan, eserin madeni ile kontrast 

yapacak eseri renklendirecek diğer bir malzemenin kullanılmasıdır (Erginsoy,1978: 37).  

3. Konya Ġlinde Ġncelenen Kapı Tokmak ve Halkaları  

3.1. Geometrik Biçimliler 

         

Fotoğraf 1a-1b: Konya Etnografya Müzesi‟nde 7212 Envanter No‟lu Kapı Halkası ve Detayı. 

Kapı tokmakları arasında en eski tip halka biçimli olanlardır.  (Bozer, 1988, s.67; Sayan, 1997, s.112; 

Barlas, 1997; 108-109). Pirinç ve demir malzemeden yapılmıĢtır. Dövme, kazıma, maden üstüne 

maden kakma tekniği ve delik iĢi teknikleri uygulanmıĢtır. Daire biçimli pirinç levhanın etrafı testere 

diĢi Ģeklinde tırtıklı, ortası kubbe formundadır. Kubbenin merkez eksenine halka monte edilmiĢtir. 

Pirinç levha üzerinde 8 adet yuvarlak delik ve 8 adet yuvarlak kabara atlamalı tekrar kuralına göre 

dizilmiĢ olup süsleme özelliklerini oluĢturmaktadır.  Kabaraların arasına 4 adet lale motifi kazıma 

tekniğinde uygulanmıĢtır. Anadolu evlerinde örneklerine sıkça rastlanan bir türdür.  

      

 Fotoğraf 2a-2b: Konya Etnografya Müzesi‟nde 7223 Envanter No‟lu Kapı Halkası ve Arka Yüzü. 
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Fotoğraf 3a-3b: Konya Etnografya Müzesi‟nde 7222 Envanter No‟lu Kapı Halkası ve Arka Yüzü. 

Fotoğraf 2 ve 3 de yer alan örnekler döküm tekniğinde yapılmıĢtır. Bağlandıkları tokmak 

çivisi demirden, aynalıklar ise bronzdandır. Halkaları birer çivi ile dairesel aynaların ortasından kapıya 

monte edilmiĢtir. Aynalıkları ajur tekniğinde olup, üçgen ve daire Ģeklinde birbirine girift geometrik 

motiflerle süslenmiĢtir. Aynalıkların tüm çevresi belli aralıklarla çivi deliği açılarak ajur tekniğindeki 

uygulanan geometrik kompozisyona bordür görünümü kazandırılmıĢtır.  Halka biçimli kapı tokmakları 

ve ajur tekniğinde geometrik bezemeli aynalık aksamının benzerlerini geleneksel Türk evlerinin 

yayıldığı tüm coğrafyalarda bulmak mümkün görünmektedir.  

         

 

 

 

 

 

 

Fotoğraf 4a-4b: Konya Etnografya Müzesi‟nde 6103 Envanter No‟lu Kapı Tokmağı ve Arka Yüzü.   

Dövme tekniğinde demir malzemeden yapılmıĢtır. 3 parçadan oluĢmuĢtur. Kazıma tekniği ve 

delik iĢi tekniği vardır. “L” Ģeklinde gövde kare kesitli tokmağın uç kısmı küp Ģeklinde köĢeleri 

pahlanmıĢtır. Diğer ucunda kapıya çakılacak çiviye takılmıĢ halka vardır. Tokmağın değdiği ve kapıya 

çakılan daire Ģeklinde levha vardır. Levhada dört adet çivi deliği vardır. “L” Ģeklinde gövde üzerinde 

geometrik kuĢak yer almaktadır. Gövde bölümünü belirginleĢtirmek amacıyla zencerek motifi iki 

yönde kırık çizgiler halinde çift Ģeritten oluĢmaktadır. Çok basit düzenlemeye sahip bu bordür birçok 

uygarlığa ait sanat eserlerinde sıkça karĢımızda çıkmaktadır. Kırık çizgilerin birleĢme noktalarından 

meydana gelen her bir üçgenin iç kısmına yerleĢtirilen yarım dairelerden meydana gelen basit fistolar 

Ģeklinde süsleme yerleĢtirilmiĢtir. Tokmakta görüldüğü üzere alanın sınırlarını aĢacak Ģekilde sonsuz 

karakterdeki geometrik kompozisyondan bir kesit halini almıĢtır.  
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3.2. Bitkisel Biçimli Kapı Tokmakları 

        

 

 

 

 

 

 

 

Fotoğraf 5a-5b: Konya Etnografya Müzesi‟nde 6085 Envanter No‟lu Kapı Tokmağı ve Detayı. 

Kapı tokmağı demir malzemeden döküm tekniğinde yapılmıĢtır. iki parçadan 

oluĢmaktadır. Kabartma ve kazıma teknikleri uygulanmıĢtır. Dilimli ve kıvrımlı yaprak olarak 

tasarlanmıĢtır. Kıvrımlı kısmı yaprak olan motif tokmak olarak uygulanmıĢtır. Rokoko 

üslubunda yaprak motifi olan akantus Türkçe adı ayı pençesi olan çiçekli otsu bir çiçektir. 

Aynasında ise uçları dilimlendirilmiĢ ve bu dilimleri birleĢtiren kıvrımlar söz konusudur. 

Gövde kısmında sivri dilimler yer almaktadır.  Örnekte yer alan akantus yapraklı kapı 

tokmağının Yunan sanatında kötülüklerden koruduğuna 

inanılmaktadır (Türk, 2016:39). Türk kültüründe de benzer 

inanıĢlarla kullanıldığı düĢünülmektedir. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fotoğraf 6a-6b: Hulusi Gergin‟e ait Kapı Tokmağı. 
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Döküm tekniği ile yapılmıĢtır. Ġki parçadan oluĢmaktadır. Kabartma ve kazıma teknikleri 

uygulanmıĢtır. Enginar motifli kapı tokmağının aynalık kısmı kabara Ģeklindedir. Gövde kısmı bitkisel 

motiflerden altı adet kıvrımlı yaprak ve bir enginar motifinden oluĢmaktadır. Birbirinin içine geçmiĢ 

ve kat kat olan enginar motifi baklava dilimli görünümlüdür. Enginar, tarihin eski çağlarından beri 

bilinen, mitolojide adı geçer, efsaneye göre tanrı Zeus aĢık olduğu Cynara isimli güzeller güzeli kıza 

öfkelenince kalbini dikenli yapraklarla çevirmiĢ onu bir enginara dönüĢtürmüĢ, hatta eski Yunan ve 

Romalılar dönemlerinden kalan sütun baĢlıklarında motif, antik Mısır'daki hiyerogliflerde kurban ve 

doğurganlık sembolleri olarak kullanılan ve kral sofralarındaki özel yemekler arasında yer almaktadır. 

Bununla beraber, çok eski çağlarda enginar yapraklarının çeĢitli hastalıkların tedavisinde bitkisel ilaç 

olarak kullanıldığı bilinmektedir (Kargiglioğlu, Kabacık,2017;412). 

3.3. Figür Biçimli Kapı Tokmakları 

 

Malzemesi demir olup, döküm tekniği ile yapılmıĢtır. Ġki parçadan oluĢan kapı tokmakları, 

avucunun ortasında küçük bir top tutan hafif içeriye doğru kıvrılmıĢ bileğinden kesik el biçimindedir. 

Tokmaklarda büyüklük açısından bir standart yoktur. Örneklerin tamamının bilek kısımlarında sade 

süsleme özellikleri ile belirleyici nitelik gösteren bileklik-bilezik detayları yer almaktadır. Fotoğraf 7a-

7b ve 8a-8b deki yer alan bileklik-bilezik süsleme detayında dikey-yatay eksende haçvari (+) 

düzenlenen yaprak motiflerinden oluĢan sembol görülmektedir. Ġslam inancına göre haçvari biçimli 

Ģekil, dört kolu ile insanoğlunun esaretten kurtulup, asıl tevhit inancına, tek tanrıcılığa ulaĢmayı 

hedefleyen dört ögeyi (anâsır-ı erbaa) hatırlatmaktadır (Schimmel, 1975: 61-80). Haçvari motifler 

ikonografik açıdan Tanrıya ulaĢma, göğe yükselme, Ġslam‟ın dört temel misyonu (namaz, oruç, zekât, 

hac), ıĢık ve aydınlık, kötülüklerden koruyucu, nazarlık, tılsım sembolü olarak bilinmektedir (Çetin, 

2017:355; KardeĢlik, 2011: 83). Hıristiyanlık imgelemi, iyiliği ve kötülüğü bilme ağacının odunundan 

yapılan ağaç, kozmik ağaçla özleĢtirilir veya onu ikame eder. Haç “yeryüzünden göklere yükselen” bir 

ağaç, “göğün ve yerin merkezinde dikilen, evrenin sağlam dayanağı olan “ölümsüz bitki”, “Golgota‟ya 

dikilmiĢ hayat ağacı” diye betimlenir. Öğreti incelemelerine ve tören usullerine iliĢkin birçok metinde, 

haç bir merdivene, bir sütuna veya bir dağa benzetilir. Dünyanın merkezine özgü ifadelerdir. Bu 

durum, merkez imgesinin Hıristiyan imgelemine kendini doğallıkla kendini kabul ettirdiğinin 

kanıtıdır. Gerçi iyiliği ve kötülüğü bilme ağacı ve kozmik ağaç olarak haç simgesinin köklerini Kutsal 

kitap anlatılarında da bulmak mümkündür. Ama gökle iletiĢim, “haç=merkez” aracılıyla sağlanır. Ve 

“tüm evren bu Ģekilde kurtarılır.” Ama selamet kavramı, dünya ağacı simgeselliğinde bir arada var 

olan sürekli yenilenme ve kozmik yeniden yaratılıĢ, evrensel bereket ve kutsallık, mutlak gerçek ve 

sonuç olarak ölümsüzlük kavramlarının yineleyip kavramaktadır aslında (Eliade, 2000; 456). 

Ġkonografide bu denli geniĢ yer tutan haçvari biçimlere kutsal anlamlar yüklenmiĢtir. Fotoğraf 9 da 

Fotoğraf 7a-7b: Hulusi Gergin‟e 

ait Kapı Tokmağı. 

Fotoğraf 8a-8b: Hulusi Gergin‟e 

ait Kapı Tokmağı. 

Fotoğraf 9a-9b:  Etnografya 

Müzesi 7147 Envanter No‟lu Kapı 

Tokmağı. 

. 
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görülen bileklik-bilezik süsleme detayında ise, geniĢ Ģeritten oluĢan bilekliğin merkezinde daire formu 

yer almakta olup, üst kısmı dilimli kubbe formunda yarım daire parça ile kapatılmıĢtır. Kapı 

tokmağında el biçiminin tercih edilmesinin sebebinin, ilk çağlardan beri insan elinin bereketi ve 

kazancı sembolize etmesi gibi bir inanıĢla ilgili olduğuna referans edilebilir (Demirci, 2011;183).   

         

Fotoğraf 10a-10b: Konya Koyunoğlu Müzesi‟nde 2371 Envanter No‟lu Kapı Tokmağı ve Arka Yüzü. 

Döküm tekniği ile tunçtan yapılmıĢtır. Üç parçadan oluĢmaktadır. Kabartma ve kazıma 

teknikleri uygulanmıĢtır. Aynalık arkasında hem kapıya takılması hem de tokmağın insan baĢına 

tutturulması için bir tarafı vida ile sıkıĢtırılan çivi mevcuttur. Aynası yunan mitolojisindeki bereket 

tanrıçası Demeter‟in baĢı Ģeklindedir. Anadolu kadınların takılarından biri olan kolye biçimini andıran 

tokmak “U” Ģeklinde yaprak kıvrımı baĢın kulak kısmında nihayetlenmektedir.  Alt ortasında yatay 

oval bir madalyon görülür.  Homeros destanlarında “güzel saçlı kraliçe-güzel örgülü” diye anılan 

toprak ve bereket tanrıçası Demeter ekinleri ve özellikle buğdayı simgeler, onun tek efsanesi 

mevsimleri simgeleyen bir efsanedir. Bu efsane Grek dünyasının daha çok buğday üreten bölgelerinde 

geliĢmiĢ, tutunmuĢtur (Boyana, Hülya, 1997: 90). 
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Fotoğraf 11a-11b: Konya Koyunoğlu Müzesi‟nde 1698 Envanter No‟lu Kapı Tokmağı ve detayı. 

Kapı tokmağı döküm tekniği ile bronzdan yapılmıĢtır. Kabartma, kazıma ve savatlama tekniği ile 

süslemesi hazırlanmıĢtır. Kapı tokmağı iki parçadan oluĢmaktadır. Ortası bombeli gövde dilimli, ince 

uzundur. Üzeri üç sıra bilezik yanlara açılan bir mengeçle sonlanmaktadır. Aynalık kısmı gövdeye 

perçinlenmiĢ olup oynar vaziyettedir. Kapı tokmağının aynalık kısmında taht yer almaktadır. Tahtta 

aslan baĢı figürü bulunmaktadır. Aynalık ve gövde kısmının iki yüzüne de bu süsleme uygulanmıĢtır. 

Aslan figürün üstünde bir çivi deliği yapılmıĢtır.  

Arslan Mısır‟da eski Ģark sanatında olduğu Anadolu‟da da Hitit, Urartu, Frig, Lidya, Yunan, 

Roma, Bizans ve Ermeni sanatlarında çeĢitli stil ve örneklerle canlandırılan hâkimiyet, kudret 

sembolü, koruyucu hayvanıdır. GüneĢ ve aydınlık sembolü olduğuna da inanılan aslan figürü özellikle 

tahtı ve hükümdarı her türlü kötülükten koruyan nazarlık tılsım yerine de geçer (Öney, 1971:1-37-39). 

      

Fotoğraf 12a-12b: Konya Etnografya Müzesi‟nde 7271 Envanter No‟lu Kapı Tokmağı ve Arka Yüzü. 

Döküm tekniğinde pirinç ve bronzdan yapılmıĢtır. 3 parçadan oluĢmuĢtur. Yaldızlama delik 

iĢi, kazıma kabartma teknikleri uygulanmıĢtır. Ortada dikdörtgen Ģeklinde gövdenin arkasında kapıya 

monte etmek için vidası vardır.  Ağzı yukarı doğru C kıvrımlı Ģeklinde olup üst uçları volütlüdür. Alt 

ortada ise yan yana düĢey üç yivden oluĢan bir süslemesi vardır. Kıvrımın alt ortası daha taĢkındır ve 

ses çıkarması için arka yüzünde küçük kabara vardır. Ġstiridye motifli ayna çeyrek daire Ģeklinde yivli 

ve uçları sivridir. Tarihte pek çok ülkenin sanatında dekoratif amaçlı görülen istiridye motifi genel 

olarak yeniden doğuĢu, ikinci hayatı simgelemek için kullanılmıĢtır. Estetik açıdan yapılara değer 

kazandıran istiridye kabuğıı görünümlü motiflere Anadolu'da daha önceleri birçok uygarlığa ait 

eserlerde örneklerine rastlanmaktadır. Türk devri mimarisinde yeniden hayat bulmuĢ, ilk çağlardan 

itibaren pek çok kültürde hayatın ve bitmek bilmez yaradılıĢın simgesi olarak görülen ve öte dünyada 

huzurlu bir ikamet sağlamaya neden olan inci, buna bağlantılı olarak istiridye aslında Türk-Ġslam ve 

Hıristiyan sanatında özellikle cennet ve cenneti çağrıĢtıran tasvirlerde kullanım alanı bularak aynı 

anlamı taĢımıĢtır ((Karamağaralı 1993: 257; YeĢilbaĢ, 2011: 998 ). Genelde ay kültü ile ilgili olarak 

ele alınan istiridye, içindeki inci nedeni ile bir hazine sakladığı görüĢü çerçevesinde 

değerlendirilmektedir (Ersoy 2000: 455). Ve ay Türklerde zaman zaman güneĢten de üstün tutulduğu 

gibi, yaradılıĢ efsanelerinde baĢ kahraman olarak da görülmektedir (Ögel 1995: 197- 204). Ġslam 

inancı içerisinde “istiridye” kavramına doğrudan yer verilmemekle birlikte içinde sakladığı inciden 

dolayı bağlantı sağlanabilmektedir.     Kuran-ı Kerimde yer alan bazı sureler bu duruma referans 

sağlamaktadır (Çakmakoğlu, Kuru, 2008:118). 
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SONUÇ 

ÇalıĢma örnekleminde Konya ili Etnografya Müzesi‟ndeki 7 adet, Koyunoğlu Müzesi‟ndeki 2 adet, 

özel koleksiyondan 3 adet olmak üzere toplam 12 adet kapı tokmağı incelenmiĢtir. Ġncelenen 

örneklerde tarihi bilgi ve yapan usta ismi bulunmamaktadır. Bu durum kapı tokmakları genelinde 

görülen bir özelliktir ve birbiri benzerlik gösteren örneklerde tarihlendirme sorununu da beraberinde 

getirmektedir.  

Örneklerde gözlenen biçimsel çeĢitlilik geometrik, bitkisel ve figür olarak sınıflandırılmıĢtır. Ġncelen 

örneklerin süsleme detaylarının form yapıları ile sınırlı olduğu dolayısı ile boyutlu plastik 

Ģekillendirmeler ortaya çıktığı söylenebilir. Tüm örnekler için bu özellik geçerli olmakla birlikte 1. ve 

12. örnekte kazıma tekniğinde sade yüzey süsleme detayları görülmüĢtür. Örneklerin 3 boyutlu 

biçimlerinde unsurlarından özellikle aslan baĢı, tanrıça Demeter, el, akantüs, enginar gibi 

ikonografide ve mitolojide yer alan unsurların, kültürel etkileĢim yönünden önemli ip uçları taĢıdığı ve 

bir mimari eleman olan kapı olgusuna pek çok anlamlar yüklediği görülmüĢtür. Bu Ģekilde kapı 

tokmaklarının belirli bir tipolojide yer alması; bir dönemin modası olabileceği gibi, o dönemde belli 

bir Ģahıs ya da Ģahıslarca da üslup özelliği olarak yapılabileceğini akla getirmektedir.  

DeğiĢik Ģartlar, kültürel, ekonomik, sosyal zevkler ve değer ölçüleri nedeniyle günümüzde Ģehir 

hayatından giderek uzaklaĢan bu anlam yüklü aksesuarlar tarihi geçmiĢi zengin olan Anadolu 

köylerindeki evlerde halen varlığını sürdürmektedir. Geleneksel Türk sivil mimarisinde ki önemli öge 

olan kapıların madenî süsleri olan ve bir dönemin üslûp, gelenek, inanç, estetik anlayıĢını dile getiren 

kapı tokmaklarının gerek iĢlevselliği gerekse biçim özelliklerinin yeniden hayat bulması için mimarlar 

ve sanat tarihçiler imkân yaratmalıdırlar. Sınırlı bir bildiri kapsamında ele alınan bu konunun, kültürel 

alt yapı ve turizm açısından kullanılabilirliği artırılmalı, geniĢ araĢtırma kapsam ve yöntemleri ile Türk 

kapı türleri ve aksesuarlarının teknik ve süsleme detayları ile belgelenmesi önemlidir.  
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Özet 
Yıl içinde belirli periyotlarda artan üretim ya da iĢ yoğunluğuna bağlı olarak oluĢan iĢler mevsimlik iĢler olarak 

tanımlanabilir. Ağırlıklı olarak tarım sektöründe olmak üzere, turizm, hizmet gibi sektörlerde de görülen bu 

iĢlerde vasıfsız, düĢük nitelikli, deneyimsiz, yaĢı küçük, askerlik görevini yerine getirmemiĢ, hiç eğitim 

almamıĢ ya da eğitimi devam eden ve sahip oldukları özellikler açısından ucuz iĢgücü özelliği gösteren kiĢiler 

çalıĢtırılmaktadır. Mevsimlik iĢlerin özelliği, çalıĢma koĢulları, iĢgücü maliyetlerini düĢürmek için mevsimsel 

iĢlerde niteliksiz kiĢilerin tercih edilmesi ve ĠĢ Kanunu baĢta olmak üzere sair mevzuatlarda hukuki bir zemine 

oturtulmuĢ olmaması; bu iĢlerde çalıĢanların baĢta sigortasız çalıĢtırılmak olmak üzere, iĢ güvencesi ve iĢ 

güvenliğinden yoksun olunması gibi çeĢitli sorunlarla karĢı karĢıya kalmalarına neden olmaktadır. Mevsimlik 

iĢ iliĢkisi, iĢ iliĢkisinin kuruluĢ Ģekli açısından (iĢveren ve bu iĢlerde çalıĢanlar arasında çoğu zaman bir 

sözleĢme olmaması; sözleĢme olması durumunda da mevsimlik iĢin olmadığı zamanlarda sözleĢmenin askıda 

kalması v.b. gibi sebepler açısından) iĢçinin yaĢadığı hak kayıplarıyla dikkat çekmektedir.  

Bu çalıĢmada yasal mevzuatlar ıĢığında mevsimlik iĢlerde çalıĢanların durumları farklı boyutlarda ele alınarak; 

doktrin ve Yargıtay Kararları ıĢığında iĢ güvencesi ve iĢ güvenlikleri değerlendirilecek; tespit edilen sorunlara 

çözüm önerileri getirilmeye çalıĢılacaktır. 

Anahtar Kelimeler: Mevsimlik ĠĢ, ĠĢçi, ĠĢ Güvenesi, ĠĢ Güvenliği 

Abstract 
Jobs that occur due to increased production or work intensity during certain periods during the year can be 

defined as seasonal jobs. These jobs, which are mainly seen in sectors such as agriculture, tourism and 

services, are unskilled, low quality, inexperienced, inferior in age, have no military service, have never been 

trained or are continuing education and have cheap labor characteristics in terms of their possessions . The 

nature of seasonal works, the working conditions, the preference of unqualified persons for seasonal work to 

reduce labor costs, and the lack of legal grounds in other legislation, notably the Labor Code; these workers are 

faced with various problems, such as being employed without insurance, lack of job security and job security. 

The seasonal business relationship draws attention to the loss of the rights of the worker in terms of the manner 

in which the business relationship is established (in terms of reasons such as the absence of a contract between 

the employer and the employees in these times and the contractual study, in the light of the legal regulations, 

the situation of the employees in seasonal jobs are handled in different dimensions; job security and job 

security will be assessed in the light of doctrine and Court of Cassation Decisions; it will try to suggest 

solutions for the identified problems. 

 

Keywords: Seasonal Job, Worker, Job Safety, Job Security 

 
GĠRĠġ 

 

Mevsimlik iĢler, niteliği itibariyle yılık sadece belli zamanlarında iĢ yoğunluğuna ya da üretime bağlı 

olarak oluĢturulan iĢler olarak tanımlanabilmektedir. (ġakar, 2004, s.157) Bu iĢ grupları genellikle 

tarımsal iĢler, ormancılığa dair iĢler ya da turizme bağlı iĢler olarak örneklenebilir. Özellikle genç 

nüfusun yaĢ, deneyim, askerlik görevini henüz yerine getirmemiĢ olma (erkekler için), eğitim alma 

ihtiyaçları ya da barınma olanakları sebebiyle tercih edilen bu iĢler, ĠĢ kanunu ya da sair 

mevzuatlarda tam olarak hukuki zemine oturtulmamıĢlardır. Bu iĢ türleri özellikle ülkemiz gibi genç 

nüfusun yoğun olduğu ülkelerde yaĢanan en büyük sorunlardan biri olan istihdam problemine sadece 

geçici olarak çözüm olabilecek bir durumdadır.  

Bu çalıĢmamızda mevsimlik iĢ iliĢkisi ile çalıĢma hayatında bulunan kiĢilerin yaĢadıkları sorunlara 

değinilmiĢ, yapılan literatür taraması ve pratik hayatta karĢılaĢılan sorunlar ile beraber iĢ kanunu ile 

gerekli kıyaslamalar yapılarak iĢ iliĢkileri için geleceğe yönelik çözümler üretilmeye çalıĢılmıĢtır. 
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YÖNTEM 

 

ĠĢ bu çalıĢmada, gerek teori bakımından iĢ kanununda, gerekse pratikte yer alan mevsimlik iĢ 

iliĢkisi ve getirileri incelenmiĢ olup, bu konuda yaĢanan sorunlar ve çözümleri tartıĢılmaya 

çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada literatür taraması yöntemi kullanılarak, iĢçilerin yaĢadıkları ve olası 

yaĢanabilecek problemler iliĢkin çözüm önerileri getirilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Kavramsal Çerçeve ve Önem 

Genel kabul gören tanımıyla, mevsimlik iĢler ve kampanya iĢleri, yılın belirli bir 

döneminde tam kapasite ile çalıĢıp, diğer devrelerinde çalıĢan sayısını düĢüren veya çalıĢmasını 

durduran iĢletmelerde gerçekleĢtirilen iĢlerdir. Mevsimlik iĢ ile kampanya iĢleri arasındaki en temel 

farklılık, mevsimlik iĢlerde iĢletmenin yıl boyunca faaliyette bulunması ve iĢ randımanının yılın 

belirli bir periyodunda artması iken, kampanya iĢlerinde iĢletme yılda birkaç aydan daha fazla 

çalıĢmamaktadır. Türk hukukuna göre mevsimlik iĢ ve kampanya iĢleri ifadesi bir arada 

kullanılmaktadır ve aynı yasal sonuçlara dayandırılmaktadır. (Yalçın, 2017, ss. 29). 

 

Türkiye Ġstatistik Kurumu (TÜĠK) ise, mevsimlik çalıĢanları “mevsimlik çalıĢması 

nedeniyle iĢ aramayan ve iĢ baĢı yapmaya da hazır olmayan kiĢiler” olarak tanımlamaktadır. 

(Türkiye Ġstatistik Kurumu (TÜĠK), 2012, eriĢim: 28.10.2017). 

 

Mevsimlik iĢ doktrinde “çalıĢmanın sadece yılın belirli bir döneminde sürdürüldüğü veya 

tüm yıl boyunca çalıĢılmakla birlikte çalıĢmanın yılın belirli dönemlerinde yoğunlaĢtığı 

iĢyerlerinde yapılan iĢler” olarak tanımlanmaktadır (Süzek, 2015, ss. 124-127). 

 

Yargıtay ise çalıĢmanın sadece yılın belirli bir döneminde yoğunlaĢtığı iĢyerlerinde yapılan 

iĢleri mevsimlik iĢ olarak tanımlamakta ve söz konusu dönemlerin iĢin niteliğine göre uzun veya 

kısa olabileceğini belirtmektedir. Her zaman aynı miktarda iĢçi çalıĢtırmaya elveriĢli olmayan ve 

iĢyerinde yürütülen faaliyetin niteliğine göre iĢçilerin her yıl belirli sürelerde yoğun olarak 

çalıĢtıkları fakat yılın diğer döneminde iĢçilerin iĢ sözleĢmelerine ertesi yılın faaliyet dönemi baĢına 

kadar ara vermeyi gerektiren iĢler mevsimlik iĢ olarak değerlendirilebilmektedir. (Aktaran: 

Odaman, 2016, s. 47). 

Mevsimlik iĢlerde, eğer taraflar arasında bir sözleĢme bulunuyorsa, çalıĢmanın sona ermesi 

nedeniyle iĢyerinden ayrılan fakat iĢ sözleĢmesi askıda kalan iĢçi, ertesi mevsim baĢına kadar 

iĢverene hizmet etmek, iĢveren de iĢçiye ücret ödemek zorunda değildir. Burada iĢçi ve iĢverenin iĢ 

sözleĢmesinden doğan temel borçları, bir sonraki mevsim baĢına kadar askıya alınmıĢ gibi 

değerlendirilmektedir. (ġakar, 2004, s.158) 

Mevsimlik iĢçiler, özellikle Ege, Akdeniz ve Karadeniz Bölgelerinde yoğun olarak 

çalıĢırlar. Hasadın yoğunlaĢtığı dönemlerde mevsimlik iĢçilerin sayısı, yaklaĢık 2 katı artıĢ 

göstermektedir. Örneğin, tarım sektöründeki mevsimlik iĢçiler sadece topraksız köylülerden 

oluĢmaz, bazı köylüler de topraklarının yeterli olmaması durumunda ek gelir sağlama amacıyla 

mevsimlik iĢçi olarak çalıĢmaktadırlar. 

 

Evrensel web sitesinin Temmuz 2017 tarihindeki haberine göre, Ankara Bağımsız 

Milletvekili Aylin Nazlıaka, bilgi edinme kanunu kapsamında ÇalıĢma ve Sosyal Güvenlik 

Bakanlığı‟na mevsimlik tarım iĢçisi sayısını sormuĢtur. Nazlıaka‟ya gönderilen yanıtta, 2014 

yılında; 152 bin 434, 2015 yılında; 167 bin 342, 2016 yılında ise 155 bin 234 mevsimlik tarım 

iĢçisi olduğu belirtilmiĢtir. En fazla mevsimlik tarım iĢçisi bulunan ilk beĢ il sırasıyla 9 bin 777 iĢçi 

ile Ġzmir, 8 bin 582 iĢçi ile Mersin, 7 Bin 956 iĢçi ile Adana, 7 bin 108 iĢçi ile Denizli ve 5 bin 977 

iĢçi ile Balıkesir ve en az mevsimlik iĢçi bulunan ilk beĢ il ise 3 iĢçi ile Hakkari, 26 iĢçi ile Iğdır, 27 

iĢçi ile Bitlis, 33 iĢçi ile Kırıkkale ve 38 iĢçi ile Bingöl olarak sıralanmıĢtır. Evrensel‟in haberine 

göre gelen cevabı değerlendiren Nazlıaka ise, Türkiye‟de mevsimlik iĢ için göç edenler aileleri ile 

birlikte yaklaĢık 500 bin sürekli göç halinde olduğunu açıklamıĢtır. (Evrensel, eriĢim:2017). 

 

Mevsimlik iĢçi olgusu incelendiğinde, yoksunluk, yoksulluk ve etnik ayrımcılık ile iç içe 

geçmiĢ bir konu olduğu görülmektedir. Buna bağlı olarak yılın belli dönemlerinde çalıĢabilmek için 
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çekirdek aileleri ile göçler gerçekleĢir. Bu bağlamda “Mevsimlik göçler” de; “ekonomik amaçla 

yapılan ve mevsime uygun iĢlerde baĢka bölgelerde çalıĢmak amacıyla belli bir süre için yer 

değiĢtirme hareketleridir” diye tanımlanmaktadır (Yalçın C., 2004, ss.20). Mevsimlik göçler, 

özellikle bu tarz iĢçiliğin bulunduğu sektörlerde geçici ve dönemsel olarak duyulan iĢgücü 

ihtiyacını karĢılamaktadır. 

 

Mevsimlik iĢlerde çalıĢanlar sadece ilgili ülkenin vatandaĢları değildir. Bu konuda bizim 

ülkemizde de olduğu gibi, mülteci olarak sığınan yabancı uyruklu kiĢiler de çalıĢtırılmaktadır. Bu 

hususta Göç Ġdaresi Genel Müdürlüğü verilerine göre, 16 ġubat 2017 tarihi itibarıyla Türkiye‟de 

kayıtlı olarak 2.910.281 Suriyeli bulunmaktadır. Suriyeli mültecilerin %45‟i 18 yaĢın üzerindedir. 

Yasal çalıĢma yaĢ dilimindeki 15-64 yaĢ aralığındakiler ise mültecilerin %63‟ünü oluĢturmaktadır. 

Bu kesimde yer alanlar (çocuklar dahil olmak üzere) çalıĢma ihtiyacı içindedir. Bu kiĢilerin önemli 

bir bölümü, yaĢadıkları kentin özelliklerine göre, emek-yoğun ve ağırlıklı olarak vasıfsız iĢlerde 

çalıĢmaktadır. ÇalıĢmanın yoğunlaĢtığı sektörler, mevsimlik iĢler olan tarım ve hayvancılık baĢta 

olmak üzere, inĢaat, tekstil ve hizmettir (Kaygısız, 2017, ss.3). 

 

Ortaya Çıkan Sorunlar 

 

Bu iĢ türleri yukarıda belirttiğimiz üzere yılın sadece belli dönemlerinde çalıĢmaya 

elveriĢlidirler. Dolayısıyla her daim çalıĢmanın yapılmadığı bu iĢler, her yıl farklı kiĢilerle ve 

sözleĢmesiz biçimde çalıĢma yapılarak varlığını sürdürmektedirler. Bu durum da hem çalıĢan 

kiĢiler, hem de iĢverenler açısından oldukça farklı ve temel sorunlara yol açmaktadır. 

Bu sorunlar kısaca;  

a) İşçinin iş garantisi olmaması: ÇalıĢanlar sadece iĢin devam ettiği zaman diliminde iĢ 

yapabildiklerinden hem yasal hem de psikolojik olarak iĢçi unsurunun gerektirdiği ölçüde 

kendilerini ne iĢ yerine ne de iĢe ait hissetmemektedirler. Yasal boĢluğun olması sebebiyle de 

iĢi bıraktıkları ya da iĢ yapamadıkları zaman için maddi manevi anlamda korunmayacaklarını 

düĢünmekte ve bilmektedirler.  

 

b) İş alanında uzmanlaşmanın mümkün olmaması: Yapılan iĢler genel anlamda özel bir teknik 

bilgi ve uzmanlık gerektirmemekte olsa da kiĢilerin iĢ mantığı içerisinde sadece o günkü 

iĢlerin bitmesi ve gündelik ücretlerinin alınması onlar için yeterli görülmektedir. 

 

c) İşverenin -her yıl değişen- işçileri sosyal haklarından mahrum etmesi: Söz konusu iĢler iĢin 

kısalığı, ücretin iĢçi bakımından tatminkâr olmaması ve sosyal hakların bulunmaması gibi 

sebeplerden dolayı hemen hemen her yıl farklı kiĢilerce yapılmaktadır. Bu kiĢilerin söz konusu 

en önemli sorunlarının baĢında tazminat ve sosyal güvenlik kurumuna dair sosyal haklarının 

bulunmaması gelmektedir.  Her ne kadar bu iĢçilerin pratikte herhangi bir sendikaya üye 

olmaları açısından bir yasak bulunmasa da mevzuatlarda bu durum ile ilgili olarak yıllar 

boyunca çok da fazla geliĢmeler yaĢanmamaktadır. 

 

d) Kötü Çalışma Koşulları: ĠĢ iliĢkisinden kaynaklanan ve iĢin yerine getirilmesinde tabi olunan 

hak ve borçların tümü çalıĢma koĢulları ifade edilmekte ve çalıĢma koĢulları baĢta Anayasa 

olmak üzere, 4857 sayılı ĠĢ Kanunu ve 506 Sayılı Sosyal Sigortalar Kanunu ile 

düzenlenmektedir. (Özdemir, 2011) Haftalık çalıĢma süresinden, ara dinlenmelerine, iĢverenin 

ücret ödemesinden, insan onuruna yakıĢır iĢ ortamının sağlanmasına kadar iĢçinin temel ve 

özellikli farklı ihtiyaçlarını karĢılanması açısından çalıĢma koĢulları önemlidir. Mevsimlik 

olarak çalıĢan iĢçilerin büyük bir kısmının herhangi bir iĢ sözleĢmesine tabi olmadan 

çalıĢması, yasal mevzuatların dıĢında bırakılması ve kısa ve uzun vadeli sigorta kollarından 

yararlanamamaları kötü çalıĢma koĢullarıyla karĢı karĢıya kalmalarına neden olmaktadır. 
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e) İş güvenliğinin bulunmaması: Özellikle tarım vs. gibi sektörlerde iĢin iĢyeri gibi kapalı 

ortamların dıĢında yapılması hem iĢ kazaları, hem de meslek hastalıkları bakımından oldukça 

önem arz etmektedir. ĠĢçilerin, iĢin yapıldığı mekânlara ulaĢımlarının sağlanması (örneğin: çok 

sayıda iĢçinin korumasız -genelde brandalı- araçlarda sevkiyatı), çalıĢılan mekânlardaki iĢ 

güvenliği kültürüne aykırı uygulamalar (örneğin: baretsiz inĢaat iĢçisi çalıĢması, ya da turizm 

sektöründe havuz kenarındaki barlarda uygun ayakkabı vs giymeden çalıĢılması) ve iĢçilerin 

sağlıklarının hiçe sayılarak sadece iĢ görme ediminin (borcunun) yerine getirilmesine odaklı 

olarak hareket edilmesi bu konuda ilk akla gelen mevzuat dıĢı uygulamalardır. (AĢağıda bu 

konu hakkındaki örneklem ve anlatıma devam edilmiĢtir.) 

 

f) Mevzuatın yetersizliği: Diğer sorunlarla beraber değerlendirme yapıldığında mevsimlik iĢ ve 

mevsimlik iĢ iliĢkisi hususunda iĢ kanunu ve sair mevzuatlarımızda yeterli hukuki korumanın 

sağlanması için yeterli hükümler bulunmamaktadır. Bu konuda son yıllarda atılmıĢ en iyi adım 

6715 sayılı kanun olarak sayılabilir. ( Söz konusu kanun ile ilgili olarak hususta aĢağıda 

gerekli açıklamalar yapılmıĢtır.) Özellikle mevsimlik iĢçiler bakımından en büyük sorun 

iĢçilerin emeklilik hakları ya da tazminatları hususunda ortaya çıkmaktadır. Bu bağlamda 

yargı kararlarına göre bu Ģekilde çalıĢan kiĢilerin kıdem tazminatı hesapları çalıĢtıkları zaman 

sürelerinin toplamı ile hesaplanmaktadır. ĠĢ böyle olunca da, hesaplama hususunda mevsimlik 

çalıĢmanın bulunmadığı yılın diğer zamanları –ki uygulamada yapılan çalıĢma zaten birkaç 

aydan ileri gitmemektedir- hesaba katılmadığı için tazminata kazanmak oldukça güç bir hal 

almaktadır. Söz gelimi bir iĢçi 20 yılda emekliliğe hak kazanabiliyorsa dahi, mevsimlik bir 

iĢçinin bu sürenin çok daha fazlası kadar çalıĢmıĢ olması abesle iĢtigaldir. Kaldı ki kiĢiler 

çalıĢtıkları yerlerde pratik hayatta, sözleĢme ya da bir tam yıl boyunca çalıĢmadıklarından 

dolayı yıllık ücretli izne dahi hak kazanmamaktadırlar. Ve hatta bu kiĢilerin çoğu yevmiye 

usulü çalıĢtıklarından dolayı çalıĢmadıkları gün ücretlerinden kesinti olarak kendilerine 

yansımaktadır. (Yargıtay 9. H.D., E: 2000/16405 K: 2001/820) 

 

g) Ücret Sorunu: yukarıda izahına çalıĢtıklarımıza ek olarak, yasal boĢluklar ve yetersizlikler 

ücret kısmına da yansımakta ve iĢçiler çalıĢtıkları sektörde genel bir ücretlendirme 

politikasından yoksun olduklarından dolayı farklı iĢverenler ve sektörlerce farklı 

ücretlendirme politikalarına tabi tutulmaktadırlar. Bu durum da bilhassa iĢ dünyasındaki 

konjonktüre etki etmekte ve ucuz iĢçilik ya da birçok iĢin merdiven altına inmesine dek süren 

bir illegaliteye yol açmaktadır. 

 

h) Mevsimlik işlerde ucuz işgücü çalıştırılması: Özellikle 15 yaĢ altı olan çocuklarının 

emeklerinin istismar edildiği bir gerçektir. Çocukların eğitimlerine engel olmamak kaydıyla 

çalıĢabilecekleri iĢler 4857 sayılı kanun ile belirlenmiĢtir. Ancak mevsimlik iĢlerde çalıĢan 

çocukların fiziksel ve psikolojik geliĢimlerini etkileyebilecek nitelikte olan, ağır iĢlerde 

çalıĢtıkları ve bu süreçte eğitimlerine devam etmedikleri bir gerçektir. 

 

i) İşçilerin örgütlenmemesi/örgütlenememesi. 

 

Özellikle 15 yaĢ altı çocuk emeğinin istismarının önlenmesi için çocukların okula 

yönlendirilmeleri açısından çocukların aileleri bilinçlendirmeli, yasaya mukavemet eden aile 

ve iĢverenlere baĢta idari para cezası olmak üzere caydırıcı yaptırımlar uygulatılmalıdır. 

ġeklinde tanımlanabilmektedir. 

Mevzuatlarda YaĢanan GeliĢmeler ve Son Durum 
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İşsizlik sigortası için durum 

Ayrıca bu kiĢilerin iĢsizlik sigortasına dair hakları da bulunmamaktadır. Mevzuatsal olarak 

incelendiğinde; “son üç yıl içinde en az 600 gün sigortalı olarak çalıĢıp, iĢsizlik sigortası primi 

ödemiĢ olmak, iĢten ayrılmadan önceki son 120 gün içinde prim ödeyerek sürekli çalıĢmıĢ 

olmak” hükmü ile hak kazanılan iĢsizlik sigortası, bu kiĢiler açısından uygulama alanı dahi 

bulamamaktadır. Ancak bu kiĢilerin mevsimlik çalıĢmalarının sona ermeleri sonrasında yeni 

bir iĢe girmeleri halinde bu sigorta konusu iĢlerlik kazanabilecektir. 

6715 sayılı kanunun getirdikleri 

Son yıllarda ülkemizde bu konuda yapılan en önemli çalıĢmaların baĢında 6715 sayılı 

kanun ile iĢ kanununda yapılan değiĢiklikler gelmektedir. Böylece anılan birçok Ģey 

mevzuatsal anlamda temele kavuĢturulmuĢtur. Bu konuda özellikle özel istihdam bürolarının 

kurulması iĢçi ile iĢverenler arasında ihtiyaç duyulan aracılık hizmetlerinin yerine getirilmesi 

konusunda önem arz etmektedir. 

Bu kanunda yer aldığı üzere mevsimlik iĢlerde de aracılık faaliyetlerini sürdürebilecek 

olan bu kuruluĢlar, yönetmeliğe göre, “ĠĢ arayanların elveriĢli oldukları iĢlere yerleĢtirilmesine 

ve çeĢitli iĢler için uygun iĢçiler bulunmasına aracılık yapmak ve/veya geçici iĢ iliĢkisi kurma 

faaliyeti yürütmek üzere Kurum tarafından izin verilen gerçek veya tüzel kiĢiler tarafından 

kurulan bürolar” olarak tanımlanmaktadır. (Özel Ġstihdam Büroları Yönetmeliği, Madde 3/1-j) 

Bu bürolar aslen iĢçi ile iĢveren arasında, -iĢçinin sahip olduğu özellik ve gereksinimler 

ıĢığında yeterli eĢleĢtirmenin sağlanması sonrasında- bir anlaĢma yapılmasını 

sağlanmaktadırlar. Aradaki anlaĢma teknik olarak geçici iĢçi sağlamak üzerine yapılan bir 

sözleĢme niteliğindedir.  

Bu anlaĢma çeĢitli iĢ türlerinde farklı özellik ve niteliklere haiz iken mevsimlik iĢler 

açısından çok daha büyük oranda önem arz etmektedir. Ġlgili kanuna göre; farklı iĢ tiplerinde 

geçici iĢ sözleĢmesinin genellikle 4 ay süre ile yapılarak maksimum iki kez daha yenilenmesi 

mümkün iken, bu süre mevsimlik iĢlerde (özellikle mevsimlik tarım iĢlerinde) herhangi bir 

zaman ile ölçülmemiĢ ve belirli bir süre sınırı öngörülmemiĢtir. (6715 Kanun, Madde 1/3.) 

İşçi Sağlığı ve Güvenliği açısından inceleme 

ĠĢ Sağlığı ve Güvenliği Konusundaki Eksiklikler: Her ne kadar 2012 yılında yürürlüğe 

giren 6331 Sayılı ĠĢ Sağlığı ve Güvenliği yasası, tarım sektöründe çalıĢan iĢçileri kapsam dıĢı 

bırakmamıĢ olsa da, mevsimlik iĢlerde çalıĢan iĢçilerin çalıĢma Ģartları özellikle iĢ kazalarının 

düzenlendiği 5510 sayılı kanunun 13. Maddesinde iĢ kazasından sayılan haller kapsamında yer 

almamaktadır. Öyle ki iĢçilerin kayıt dıĢı çalıĢmaları, çalıĢtıkları yerlerin sınırlarının belli 

olmaması gibi faktörler iĢçileri dolaylı olarak kapsam dıĢına atmaktadır. Ayrıca iĢ sağlığı ve 

güvenliği açısından iĢçilerin karĢı karĢıya kaldıkları riskler çözüm önerisi getirilmesi 

konulardandır. ĠĢçilerin çalıĢma yerlerine toplu olarak güvensiz bir Ģekilde taĢınmaları, iĢin 

ifası sırasında maruz kaldıkları zirai ilaçlar ve zehirli maddeler, aĢırı sıcak-aĢırı soğuk gibi 

ortamlarda çalıĢmaları, yetersiz güvenlik donanımına sahip olmaları ya da güvenlik 

donanımına sahip olmamaları, güvenli davranıĢ sergilemeleri konusunda eğitim almamaları 

gibi faktörler iĢçilerin karĢı karĢıya baĢlıca iĢ sağlığı ve güvenliği sorunları arasında yer 

alabilir. 

Söz konusu husus hakkındaki çözüm önerimiz ise; iĢçilerin sosyal sigortalar 

kapsamına dahil edilmeleri ve iĢ sağlığı ve güvenliğine yönelik önlemlerin uygulanacağı 

koĢulların sağlanması ve ÇSGB müfettiĢlerince denetlemelerin arttırılmasıdır.  

 

SONUÇ VE ÇÖZÜM ÖNERĠLERĠ 

Sonuç olarak; gerekli incelemeler (teori) ve iĢ hayatında yaĢanan pratik hayat incelendiğinde 

mevsimlik iĢlerde çalıĢanların iĢ hayatı içerisinde mevzuatsal anlamda, tabiri caizse diğer 

çalıĢma türleri ile kıyaslandığında tam olarak edinmiĢ oldukları herhangi bir hukuki hakları 

bulunmamaktadır. Bu bağlamda ilk olarak çalıĢma türleri bakımından net bir kavramsal 

çerçeve oluĢturulmalıdır. Sonrasında ise yukarıda belirttiğimiz sorunlar ıĢığında tarafımızca iki 

tür çözüm yolu öngörmekteyiz. Buna göre; 

 Hukuki mevzuata bu konuda hüküm ve eklemeler yapmak, 
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 Yürürlüğe girme sürecine kadar yapılabilecekler. 

Mevzuata Yapılabilecek eklemeler: 

Her ne kadar hukuki zeminde, bilhassa iĢ kanununda yer bulmamıĢ olsa da, uygulamada bu 

Ģekilde çalıĢma yapan iĢ ve sektörlere iliĢkin bir takım uygulamalar yapılabilmektedir. Bu 

konudaki kalıcı tek çözüm aslen mevsimlik ĠĢ iliĢkisine dair olan kavram ve uygulamaların 

yasal mevzuata eklenmesi ve uygulamaya koyulması olacaktır. Mevzuatta yapılabilecek 

eklemeler konusunda, yukarıda incelemiĢ olduğumuz sorun baĢlıkları ile ilgili olarak genel 

manada, tarafımızca bir takım öneriler oluĢturulmuĢtur. Buna göre;  

1. Öncelikle mevsimlik iĢlerde çalıĢan kiĢilere iĢ garantisi sağlanmalıdır. Bu bağlamda 

yapılabilecek ilk Ģey, iĢçilerin “belirli iĢ sözleĢmesi” ile çalıĢmalarının sağlanmasıdır. Belirli iĢ 

sözleĢmesini 4857 s. ĠĢ kanunu na göre; “iĢin, bir iĢin yapılması veyahut bir olgunun ortaya 

çıkması gibi objektif koĢullara bağlı olduğu iĢçi ile iĢveren arasında yapılan yazılı sözleĢme 

türü” olarak tanımlamak mümkündür. (4857 Sayılı ĠĢ Kanunu, Md.11)Yine aynı kanuna göre; 

bu iĢçilere ücret ya da kıdem ile ilgili olarak emsal iĢçilere uygulanan kurallardan farklı 

kurallar uygulanamaz. Ve bu iĢçiler farklı uygulamalara tabi tutulamaz denmiĢtir. (4857 Sayılı 

ĠĢ Kanunu, Md.12.) 

Belirli süreli iĢ sözleĢmesi yapıldığında iĢçiler en azından Ģu anki mevzuata göre yasal 

bir zeminde çalıĢma olanağı bulacaklardır. Bu bağlamda sözleĢmelerinin sona ermesi ise,  

a) ĠĢ konusu sözleĢmenin süresinin bitmesi sonucu, (tarafların sözleĢmeye devam 

etmeyeceklerinin bildirilmesi ya da anlaĢılması halinde) 

b) ĠĢçi ve ĠĢveren tarafından kanunca kendilerine tanınmıĢ olan ĠĢ Kanunu Md.24-25 de yer alan 

haklı sebeple fesih halleri
1
, 

Ġle mümkün olacaktır. Söz konusu iĢ iliĢkisi içinde ayrıca iĢçinin ölümü söz konusu olduğunda 

sözleĢme kendiliğinden sona erecek ve tazminata hak kazanılan durumlarda mirasçılar bu 

konuda hak sahibi olabilecekler iken, iĢverenin ölümü halinde ise iĢ yeri devam ettiği takdirde 

iĢçinin hukuki iliĢkisi de devam etme olanağı bulacaktır. 

2. ĠĢçilerin örgütlenmesi sağlanmalıdır. 

3. ĠĢçilerin sosyal haklardan yararlanmaları sağlanmalı, ve bu durum yetkili kuruluĢlarca denetim 

altına alınmalıdır. 

4. ĠĢçilerin kötü Ģartlardaki çalıĢma koĢulları düzeltilmelidir. Özellikle iĢçilerin kayıt altına 

alınması sağlanmalı, mevsimlik iĢ aracılığı sözleĢmesi zorunlu hale getirilmeli ve iĢçiler 

sözleĢme olmadan çalıĢtırılmamalıdır. Denetlemeler sıklaĢtırılarak çalıĢanların hak kayıpları 

asgari düzeyde tutulmaya çalıĢılmalıdır. Ayrıca iĢçilerin ücretlerinin yasada belirtilen koĢul ve 

oranların altında kalmaması ve iĢçilerin genel sağlık sigortasından yararlanmaları 

sağlanmalıdır. 

5. ĠĢçilerin emeklerinin karĢılığı olarak ödenen ücretlerde birlik sağlanmalıdır. Bu birlik halinin 

tarım, inĢaat vs. gibi iĢkollarına yönelik meslek birlikleri ya da odalarca yerine getirilmesine 

olanak tanınmalıdır. 

                                                      
1
 Bu halleri İş Kanunu madde 24-25‟ e göre; Ahlak ve İyiniyete Aykırı haller, Sağlık sebeplerine dayanan haller ve zorunlu 

haller olarak üçe ayırmamız mümkündür. Bu halleri kısaca örnekle açıklamamız gerekirse; işveren yada başka bir işçi 

tarafından taciz edilmek ahlak ve iyiniyete aykırılık, yük taşıyan bir işçinin bel fıtığı olması sağlık sebebi, işçinin iş yerinde 

bir haftadan uzun süre kalamayacak bir halde bulunduğu durum ise zorunlu sebeplerden birini teşkil etmektedir.  
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6. ĠĢçilerin hak kazandıkları ya da olası tazminatlarına iliĢkin düzenlemeler yapılmadır. Bu 

hususta Ģu anki mevzuata göre dolması gereken -emekliliğe hak ediĢ süresinin çok üzerinde 

bir zaman çalıĢma gibi- süreler dıĢında düzenlemeler yapılmalıdır. 

Yürürlüğe Girişe Kadarki Süreçte Yapılabilecekler 

Bu durumun yanı sıra en azından yukarıda açıkladığımız kalıcı çözüm yerine 

getirilene dek, bu konuda çalıĢma yapan iĢverenlerin iĢçileri en azından belirli iĢ sözleĢmesi ile 

çalıĢtırarak, çalıĢanlarına güvence verebilecek sosyal haklara, ya da iĢi iliĢkisine hukuki zemin 

kazandırmaları mümkündür.   

Söz konusu denetmenin ise, ÇalıĢma ve Sosyal Güvenlik Bakanlığı tarafından yetkilendirilen 

birimlerce, bu duruma ek olarak mevzuata eklenen yenilikler gereği Özel Ġstihdam 

Büroları‟nca, iĢ durumuna bağlı olarak Emniyet Müdürlükleri ve Ġl bünyesinde oluĢturulacak 

komisyonlarca yerine getirilebileceğini düĢünmekteyiz.  
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Özet 

ÇalıĢmanın amacı çocuk edebiyatındaki kitapları ögelerine ayırıp belirli bir öge üzerinden giderek o öge 

ile çocuklara verilmek istenen iletiyi saptamak ve buna farklı çerçeveler aracılığıyla bakabilmektir. Bu 

doğrultuda yardımlaĢma ögesi esas alınıp on resimli çocuk kitabı seçilerek kitapların içeriği ve bu içerikle 

bağlantılı olan resimler incelenmiĢtir. Ġncelenen kitaplar: Kaktüs Ġle Kirpik, 3 Kedi 1 Dilek, Yüzyüz, Bu KıĢ 

Kimse ÜĢümeyecek, Kirpi Masalı, Değirmenci Ġle BaykuĢ, Küçük EĢek ve Canavar Buu!, Böğürtlen Cini ve Sarı 

Gaga, Farklı Ama Aynı ve Kırmızı Elma.   

Bu çalıĢmada amacımıza uygun olduğu düĢünülen içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Çünkü içerik 

analizi, benzer verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirmek ve bunları okuyucunun 

anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek yorumlamaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 2006).  

Kitaplarda "YardımlaĢma hangi konu çerçevesinde iĢlenmiĢtir?","Karakterin yaĢadığı sorun nasıl 

çözülmüĢtür?","Resimleyici kitapta bir ana çizim ögesi kullanmıĢ mı, kullandıysa bunu nasıl 

aktarmıĢtır?","Kitaptaki karakter sayısının çokluğu/azlığı, okuyucuya temanın doğrudan aktarılmasına nasıl etki 

etmiĢtir?","Ana tema, okuyucunun kitaptaki olayları günlük yaĢamla bağdaĢtırabileceği Ģekilde düzenlenmiĢ 

midir?","YardımlaĢma fizyolojik bir ihtiyaç için mi yapılmıĢtır?", "YardımlaĢma bir karakteri yüceltmek için mi 

yapılmıĢtır?","YardımlaĢma karakterin çevresindekiler tarafından kabul görmesi için mi 

yapılmaktadır?","YardımlaĢma karakterin duygusal bir ihtiyacını karĢılamak için mi yapılmıĢtır?" sorularına 

cevaplar bulunmuĢtur. Ġncelenen kitaplardan Kırmızı Elma ile Böğürtlen Cini ve Sarı Gaga kitapları bir 

benzetme etkinliğinde kullanılmıĢ, etkinliğin sonuçları çalıĢmanın içerisinde yer almıĢtır.  

Anahtar kelimeler: Ġçerik analizi, resimli çocuk kitapları, yardımlaĢma ögesi.  

GĠRĠġ 
 

Eğitim öğretim sürecine 2010 yılında sunulan bir genelgeyle dâhil olan değerler eğitimi, 

dürüstlük, paylaĢma, sadakat, yardımlaĢma gibi değerleri benimsetmeyi amaçlamıĢtır (Dirican ve 

Dağlıoğlu, 2014). Değerler eğitiminin okul çağında kazandırılmasının yanı sıra erken çocukluk 

dönemine dâhil edilmesi yaĢ grubunun çevresindekilere olan duyarlılığı ve merakı açısından da büyük 

önem taĢımaktadır. 

 

DüĢünce yapısı, duyguları, davranıĢları ve merakıyla özgün bir varlık olan çocuk, kitaplarla ne kadar 

erken tanıĢırsa kitaplarla arasındaki iliĢkinin temeli de o kadar sağlam olacaktır.  YaĢamın ilk 

yıllarında okuma ve yazma bilmeyen çocuk parlak, canlı renkleriyle, resimleri ve Ģekilleriyle görsel bir 

Ģölen sunan resimli kitaplar sayesinde harflerle, kelimelerle ve cümlelerle tanıĢır (Oruç, 2010). 

Bunların yanı sıra resimli kitaplar çocukların düĢünme ve konuĢma becerilerinin geliĢmesine de katkı 

sağlar ve okuryazarlığa heveslendirir (Beyazova, 2006; Karatay, 2011). 

 

Eğitimin vazgeçilmez unsuru olan kitaplar değerler eğitiminde de kuĢkusuz önemli bir yere sahiptir. 

Resimli hikâye kitaplarındaki karakterleri, onların güzel davranıĢlarını çocuk örnek alarak gerçek 

dünyaya taĢıma imkânına sahiptir (Dirican ve Dağlıoğlu, 2014). Resimli kitaplar sayesinde çocuk 

kitaplardaki karakterlerin davranıĢlarını kendine örnek alıp bazı değerleri kolaylıkla benimseyebilir 

(Rush ve Lipski, 2009; Uzmen ve Mağden, 2002). 
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Değerler eğitiminin içinde sayılabilen yardımlaĢma kavramının tema olarak resimli çocuk kitaplarının 

birçoğunda yer almasına rağmen bu kitapların tema açısından incelendiği araĢtırmalara 

rastlanmamıĢtır. Bu çalıĢmanın ailelere, öğretmenlere ve eğitim kurumlarına, yardımlaĢma temasıyla 

yazılan resimli çocuk kitaplarının analizinin katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

Kavramsal Çerçeve 
 

YardımlaĢma kelimesinin Türk Dil Kurumu Büyük Türkçe Sözlük‟ ünde tanımı 

“YardımlaĢmak iĢi.” olarak yer almaktadır. YardımlaĢmak ise “KarĢılıklı yardımda bulunmak.” 

Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Yardım kelimesinin de anlamına bakılacak olursa “Kendi gücünü ve 

imkânlarını baĢka birinin iyiliği için kullanma, muavenet.” tanımıyla karĢılaĢılmaktadır. Yardım 

kelimesinin -laĢ, -leĢ isimden fiil yapma eki ile türetilmiĢ hâli olan yardımlaĢma, yardım iĢinin 

karĢılıklı yapıldığı anlamını düĢündürmektedir. 

 

Değer: Türk Dil Kurumu‟nun Güncel Türkçe Sözlük‟ünde (TDK, 2013) “Bir Ģeyin 

önemini belirlemeye yarayan soyut ölçü, bir Ģeyin değdiği karĢılık, kıymet, meziyet, üstün 

nitelik, meziyet” olarak tanımlanan değer Dilmaç (2007) tarafından ise insanı diğer 

canlılardan farklı kılan düĢünebilme yetisiyle ürettiği inançlar bütünü olarak ifade 

edilmiĢtir. 

 

Tema: Yazarın eserinde ( veya yazısında ) sürekli olarak belirtmeye çalıĢtığı temel düĢünce ve 

görüĢlere,gösterdiği ana yönelimlere “tema” (izlek) denir ( Ferhan Oğuzkan,Çocuk Edebiyatı, s. 307 ). 

 

Konu: Üzerinde söz söylenen, yazı yazılan, eser meydana getirilen düĢünce, olay veya duruma konu 

denir.( Türkçe Sözlük ) Tema, konudan önce zihinde tasarlanır, konu, temaya göre kurgulanır. Konu, 

gerçek ya da gerçek dıĢı birçok olaylar, yaĢanmıĢ ya da yaĢanması mümkün durumları kapsar. Konu 

tema ile birlikte geliĢir. 

 

YÖNTEM 

 

Bu çalıĢmada amacımıza uygun olduğu düĢünülen içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Çünkü içerik 

analizi benzer verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirmek ve bunları 

okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek yorumlamaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 2006). 
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CAN GÖKNĠL 

KĠRPĠ MASALI 
 

 

FERĠDUN 

ORAL 

BU KIġ 

KĠMSE 

ÜġÜMEYEC

EK 

 

LEO LIONNI 

YÜZYÜZ 

 

SARA 

ġAHĠNKANA

T 

3 KEDĠ 1 

DĠLEK 

 

THORVALD 

STEEN 

KAKTÜS ĠLE 

KĠRPĠK 

 

Kahram

anlar 

 

Mor Kirpi, zürafa, su 

aygırı, leopar, tilkiler, 

yılan, kaplumbağa, 

baykuĢ, ördekler, 

fiiller, kurbağa, 

maymunlar 

 

Kır Faresi, 

tavĢan, 

Tombul Tilki, 

Koca Ayı 

 

Yüzyüz, ton 

balığı, kırmızı 

balıklar, 

denizanası, 

ıstakoz, yılan 

balığı, 

denizlaleleri 

 

Piti, Pati Pus, 

Bayan Leylek, 

gece bekçisi 

 

Kaktüs, Kirpik, 

anne kirpi, tilki, 

çakal 

 

Zaman 

 

Yaz mevsimi 

 

Soğuk bir kıĢ 

sabahı 

 

Kara bir gün 

 

Gece  

 

Ġlkbahar  

 

Yer 

GüneĢin kızgın, 

yağmurun az olduğu 

uzak ülkelerin 

birindeki orman 

 

 

Orman 

 

Denizin 

derinlikleri  

 

Bir binanın 

çatısı 

 

Orman  

 

Tema 

 

YardımlaĢma 

 

YardımlaĢma 

 

YardımlaĢma  

 

YardımlaĢma 

 

YardımlaĢma  

 

Konu 

 

Susuzluktan etkilenen 

orman sakinlerine Mor 

Kirpi‟nin dikenleri 

sayesinde yardım 

etmesi 

 

Yakacak bir 

Ģeyler 

bulmaya 

çalıĢan 

hayvanların 

zor Ģartlardaki 

dayanıĢması 

 

Denizin en büyük 

balığına yem 

olmamak için bir 

araya gelip 

birlikte yüzmeyi 

öğrenen balıkların 

ton balığını 

kaçırmaları 

 

Tuttuğu dileğin 

gerçekleĢmesini 

isteyen Piti için 

arkadaĢlarının 

yıldız 

kaydırmaya 

çalıĢması 

 

KıĢ boyunca uyku 

sırasında bir Ģey 

yemeyen 

kirpilerin, 

anneleri 

uyanmadan 

yemek bulmak 

için el ele vermesi  
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Üstteki tabloda tanıtılan kitaplar aĢağıda incelenirken bazı sorular sorulmuĢtur. Bu sorular kitabın 

içeriği ile ilgili olmakta beraber temanın nasıl iĢlendiği, resimlerle olan bütünleĢik durum, karakter 

sayısı, okuyucunun yaĢ grubu düĢünüldüğünde günlük yaĢamla iliĢki kurabilmesini sağlayacak 

nitelikte olup olmadığı sorgulanmıĢtır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

      

FERĠDUN ORAL 

KIRMIZI ELMA 

 

FERĠDUN 

ORAL 

FARKLI 

AMA 

AYNI 

 

FERĠDUN 

ORAL 

BÖĞÜRTLE

N CĠNĠ VE 

SARI GAGA 

 

R.K.A. VAN 

HAERĠNGEN 

KÜÇÜK EġEK VE 

CANAVAR BUU! 

 

GÖKNĠL GENÇ 

DEĞĠRMENCĠ 

ĠLE BAYKUġ 

 

Kahra

manlar 

 

Çoban,sürü,diĢi 

keçi,(küçük)oğlak,

erkek keçi,büyüyen 

küçük oğlağın iki 

yavrusu 

 

TavĢan,kır 

faresi,tomb

ul 

tilki,koca 

ayı 

 

Böğürtlen 

Cini,yaĢlı 

ağaç,küçük 

kuĢ 

 

Küçük EĢek,Küçük 

Kelaynak,Yak, 

Anne 

EĢek,Teke,Porsuk,M

arabu(Canavar Buu) 

 

Değirmenci,odu

ncu,baykuĢ, 

fırıncı 

 

Zaman 

 

Bir ilkbahar 

akĢamı 

 

Soğuk bir 

kıĢ günü 

 

Soğuk ve karlı 

bir kıĢ günü 

 

Fırtınalı bir gün 

 

KıĢ mevsimi 

 

Yer 

 

Mor tepeli dağ 

 

 

Orman 

 

Orman  

 

Orman 

 

Ada 

 

Tema 

 

YardımlaĢma 

 

YardımlaĢ

ma 

 

YardımlaĢma  

 

YardımlaĢma 

 

YardımlaĢma  

 

Konu 

 

Ön bacakları 

güçsüz olarak 

dünyaya gelen 

küçük oğlağa 

çobanın, ağaç 

dallarından 

yürüyebilmesini 

sağlayacak bir 

bisiklet yapması 

 

Karnı 

acıkan 

tavĢanın 

ağaçta bir 

elma 

görmesi ve 

bu elmayı 

alabilmek 

için diğer 

hayvanlarla 

dayanıĢma 

içine 

girmesi 

 

YaĢlı ağacın 

dallarına 

sığınmıĢ 

küçük kuĢa 

Böğürtlen 

Cini‟nin 

yardım etmesi 

 

Çorabı kaybolan 

Canavar Buu‟nun, 

çorabını bulan Küçük 

EĢek ile arkadaĢlığı 

 

KıĢ vakti yaralı 

bir baykuĢa, 

yaĢlı 

değirmencinin 

yardım etmesi 
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BULGULAR 

 

YardımlaĢma hangi konu çerçevesinde iĢlenmiĢtir? 
      

KĠRPĠ MASALI 
YardımlaĢma, susuzlukla savaĢan orman sakinlerinin Mor Kirpi sayesinde suya kavuĢmalarını anlatan 

konu çerçevesinde iĢlenmiĢtir.  

 

BU KIġ KĠMSE ÜġÜMEYECEK 
Küçük kır faresinin yakacak bulma çabalarına ormandaki diğer hayvanların da destek olması 

çerçevesinde yardımlaĢma vurgusu yapılmıĢtır.  

 

YÜZYÜZ 
Büyük ton balığı tarafından yakalanıp yem olmak istemeyen küçük kırmızı balıklar ile onların siyah 

kardeĢi Yüzyüz‟ ün birlik olarak ton balığını yenme çabaları iĢlenmiĢtir.    

 

3 KEDĠ 1 DĠLEK 
Dileğini dilemek için yıldızların kaymasını sabırsızlıkla bekleyen Piti‟nin bu beklentisini 

gerçekleĢtirmek için arkadaĢları Pus ve Pati‟nin giriĢtiği macera anlatılmaktadır.  

 

KAKTÜS ĠLE KĠRPĠK 
Bir kıĢ mevsimi sonunda uykularından uyanan iki kardeĢin, Kaktüs ile Kirpik‟in anneleri uyanmadan 

yiyecek bulma çabaları sırasında karĢı karĢıya kaldıkları maceralı süreç anlatılmaktadır.  

 

KIRMIZI ELMA 
YardımlaĢma, acıkmıĢ olan tavĢana duyarsız kalmayıp onunla birlik olup hedefe ulaĢmasında ona 

yardım eden birkaç orman sakininin çerçevesinde ele alınmıĢtır. 

 

FARKLI AMA AYNI 
YardımlaĢma, ön bacakları tutmayan oğlağa duyarsız kalmayan çobanın yürüyebilmesi için ona bir 

çeĢit bisiklet yaparak onu mutlu etmesi çerçevesinde ele alınmıĢtır. 

 

BÖĞÜRTLEN CĠNĠ VE SARI GAGA 
YardımlaĢma, yaralanıp ailesiyle göç edemeyen kuĢun, yaĢlı ağaca sığınması ve ağacın onu 

sahiplenmesi ve daha sonra Böğürtlen Cini‟nin kuĢu evine götürüp ona bakması çerçevesinde ele 

alınmıĢtır. 

 

KÜÇÜK EġEK VE CANAVAR BUU! 
YardımlaĢma, çorabı kaybolmuĢ ve kendini çıplak hisseden Marabu‟ya Küçük EĢek‟in ona çorabını 

bularak yardım etmesi çerçevesinde incelenmiĢtir.  

 

DEĞĠRMENCĠ ĠLE BAYKUġ 
YardımlaĢma, kıĢ vakti kanadı yara almıĢ bir baykuĢa değirmencinin sahip çıkması, onu iyileĢtirmesi 

ve en sonunda da değirmenci ile baykuĢun arasındaki dostluğun çerçevesinde incelenmiĢtir. 

 

Karakterin yaĢadığı sorun nasıl çözülmüĢtür? 
 

KĠRPĠ MASALI  
Kirpi dikenli olduğu için ormandaki diğer hayvanlar tarafından kabul görmemektedir. Ancak 

susuzluktan onları kurtarınca birliktelik sağlanmıĢtır. 

 

BU KIġ KĠMSE ÜġÜMEYECEK 

Ormandaki diğer hayvanların yardımıyla kır faresinin yakacak bulma aĢamasındaki yükü hafiflemiĢ, 
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iĢbirliği sayesinde problemden kurtulmuĢtur. 

 

YÜZYÜZ 
Yüzyüz ve diğer küçük kırmızı balıklar birlik olarak ton balığının karĢısına çıkıp ona yem olmaktan 

kurtulmaya çalıĢmıĢlardır. 

 

3 KEDĠ 1 DĠLEK 
Pati ve Pus, arkadaĢları Pati için bir oyun hazırlamıĢlar ve onun dileğini dilemesi için yıldız kaydırma 

çabasına giriĢmiĢlerdir. 

 

KAKTÜS ĠLE KĠRPĠK 
Yiyecek aramaya çıkan iki kardeĢ zorlu bir yolculuktan sonra nihayet yiyecek bir Ģeyler bulmuĢlardır. 

Ancak bu süreçte yaĢananlardan kardeĢ kirpinin ders alması gerektiği de vurgulanmıĢtır. 

     

KIRMIZI ELMA 
Karakterin yaĢadığı sorun, koca ayı, tombul tilki, tavĢan ve kır faresinin üst üste çıkarak elmaya 

ulaĢmasıyla çözülmüĢtür. 

 

FARKLI AMA AYNI 
Karakterin yaĢadığı sorun, oğlağın engelini aĢabilmesi için çobanın ona bir çeĢit bisiklet yapmasıyla 

çözülmüĢtür. 

 

BÖĞÜRTLEN CĠNĠ VE SARI GAGA 
Karakterin yaĢadığı sorun, küçük kuĢu koruyan ve sahip çıkan yaĢlı ağaç ile yaĢlı ağaçtan bu iyiliği 

devralan Böğürtlen Cini ile çözülmüĢtür. 

 

KÜÇÜK EġEK VE CANAVAR BUU! 
Karakterin yaĢadığı sorun, Küçük EĢek‟in çorabı bularak Marabu‟ya vermesi ve Marabu ile dost 

olmasıyla çözülmüĢtür. 

 

DEĞĠRMENCĠ ĠLE BAYKUġ  
Karakterin yaĢadığı sorun, değirmencinin baykuĢun kanadına merhem sürüp onu evinde konuk 

etmesiyle çözülmüĢtür. 

 

Resimleyici kitapta bir ana çizim ögesi kullanmıĢ mı, kullandıysa bunu nasıl aktarmıĢtır? 
 

KĠRPĠ MASALI  
Kitapta Mor Kirpi haricinde bir varlık/nesne ana çizim ögesi olarak vurgulamamıĢtır. 

 

BU KIġ KĠMSE ÜġÜMEYECEK 
Fare‟nin atkısı ana çizim ögesi olarak vurgulanmıĢtır. Her sayfada mutlaka yer alan bu öge atkı, ip ve 

kuĢ yuvası için bir örgü malzemesi olarak kullanılmıĢtır. 

 

YÜZYÜZ 
Kırmızı balıklar ve Yüzyüz haricinde bir ana çizim ögesi bulunmamaktadır. 

 

3 KEDĠ 1 DĠLEK 
Gökyüzü ve yıldızlar her sayfada vurgulanmıĢtır. 

 

KAKTÜS ĠLE KĠRPĠK 
Çimler her sayfada mutlaka yer alan, zaman zaman saklanılacak, barınılacak bir yer bazen de yiyecek 

için kaynak oluĢturan bir öğe olarak kullanılmıĢtır 

 

KIRMIZI ELMA 
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Kullandığı ana çizim ögesi, kırmızı elmadır. Bu elmayı resimlerken kırmızının tonunu dikkat çekici 

kullanmıĢ ve âdeta bu ögeyi birlikteliğe ulaĢma aracı kılmıĢtır. 

 

BÖĞÜRTLEN CĠNĠ VE SARI GAGA 
Evet, kullanılmıĢtır. Kullandığı ana çizim ögesi ağaçtır. Ön önemlisi ise yeĢil kalan ve davranıĢıyla 

diğer ağaçlardan ayrılan yaĢlı ağaçtır. YaĢlı ağaçta kullanılan renkler ve kıvrımlar -yıldırım düĢmeden 

önce- âdeta erdeme atıfta bulunmaktadır. 

 

KÜÇÜK EġEK VE CANAVAR BUU! 
Kullanılan ana çizim ögesi çoraplardır. Neredeyse tüm sayfalarda sahipli veya sahipsiz çoraplar 

mevcuttur. Çoraplar renkli ve diğer çizimlerde kullanılan renklerden daha canlı olmasından dolayı 

dikkat çekmektedir. 

 

DEĞĠRMENCĠ ĠLE BAYKUġ 
Ana çizim ögesine rastlanmamıĢtır. 

 

FARKLI AMA AYNI 

Kullandığı ana çizim ögesi çimenlerdir. Neredeyse her sayfada çeĢitli tonlarda aktarılmıĢ bu öge, âdeta 

güveni ve umudu temsil etmektedir. 

 

Kitaptaki karakter sayısının çokluğu/azlığı, okuyucuya temanın doğrudan aktarılmasına nasıl 

etki eder?  
 

KĠRPĠ MASALI 
Bu hikâyede kahraman sayısı oldukça fazladır. Ancak her kahramanın hikâyedeki yeri uzun uzun 

anlatılmamıĢtır. Olay örgüsü özetlenirken kahramanlar da söylenmek istendiğinde her birinin görevini 

hatırlamak okuyucu açısından zorlayıcı olabilir.  

 

BU KIġ KĠMSE ÜġÜMEYECEK 
Hikâye boyunca dört orman sakininin adıyla karĢılaĢıyoruz. Bu isimler haricinde resimleri olup ismi 

geçmeyen canlılar da yer almaktadır. Fakat her canlı hikâyede mutlaka bir görev edinmiĢtir ve 

birbirine bağlı olarak ilerlemektedir.   

 

YÜZYÜZ 
Hikâyede Yüzyüz dıĢında ton balığı, kırmızı balıklar, denizanası, ıstakoz, yılan balığı, denizlaleleri yer 

almaktadır. Fakat vurgulanan noktada, Yüzyüz ve küçük kırmızı balıkların sorundan kurtulmak için 

bir araya gelmeleri ile iĢbirliği sağlanmıĢ ve birbirlerine bağlı olarak ilerleyen bir süreci meydana 

getirmiĢtir.   

 

3 KEDĠ 1 DĠLEK 
3 kedicikle birlikte adı geçen tüm kahramanların düzenlenen küçük oyunda birer görevi vardır. Bu 

görevlendirmeler okuyucunun hikâyeyi anlatacağı zaman olayların birbiriyle olan bağlantısını da 

hatırlamada yardımcı olmaktadır.   

 

KAKTÜS ĠLE KĠRPĠK 
Hikâyedeki karakter sayısı beĢ ile sınırlı kalmıĢtır. Her bir karaktere görev verilebilecek uzunlukta bir 

sayfa sayısı ve olay örgüsü bulunmasına rağmen sıklıkla Kaktüs ve Kirpik üzerinden anlatım 

sağlanmıĢtır. Uzun yazılmıĢ bir hikâyedir. Bu ayrıntı da düĢünülerek olayın akılda kalması için 

karakter sayısı sınırlı tutulmuĢ olabilir. Okuyucunun hikâyeyi anlatırken sorun yaĢayabileceği bir 

karmaĢıklık bulunmamaktadır.  

 

KIRMIZI ELMA 
Kitapta karakter sayısı dörttür. Bu dört karakter aynı amaca hizmet etmeleri açısından önemlidirler. 

Verilmek istenen duyguya giden yolda her bir kahraman önemli bir parça hâlindedir. 
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FARKLI AMA AYNI  
Kitapta iki ana karakter vardır. Bu karakterler kitabın giriĢ ve geliĢme bölümlerinde birbirleriyle 

iletiĢimleri ve birlikteliklerinin mahiyeti aktarılmıĢtır. 

 

BÖĞÜRTLEN CĠNĠ VE SARI GAGA 
Kitabımızda üç karakter vardır. Bu karakterler kurguda birbirine çekimi olan birer yapıdadırlar. Kitap 

boyunca bu üç karakter birbirlerinin dünyalarına birer örgü örerek tek vücut algısı oluĢturmaktadırlar. 

 

KÜÇÜK EġEK VE CANAVAR BUU! 
Kitapta iki ana ve birkaç tane de yan karakter vardır. Yan karakterlerin görevi Marabu‟dan korku 

düĢüncesini benimsemeleridir. Bu yüzden grup bakıĢ açısına sahiptirler. Küçük EĢek ise tek baĢına 

çevreden sıyrılarak cesurca bir davranıĢ yapmanın ödülünü alır. 

DEĞĠRMENCĠ ĠLE BAYKUġ 

 

Kitapta iki karakter vardır. Kurguda değirmencinin yalnızlığı göze çarpmaktadır. BaykuĢun geliĢiyle 

ise yalnızlığın kayboluĢu ve birliktelik söz konusudur. 

 

Ana tema, okuyucunun kitaptaki olayları günlük yaĢamla bağlaĢtırabileceği Ģekilde düzenlenmiĢ 

midir?  
 

BU KIġ KĠMSE ÜġÜMEYECEK 
Bu kitapta da yine temel ihtiyaçlardan olan barınma ve soğuktan korunmaya çalıĢma için giriĢilen 

maceralı bir süreç yer almaktadır. Okuyucunun, barınmanın yalnızca insanlar için değil tüm canlılar 

için önemli olduğunu anlamlandırması açısından değerlendirilebilen bir kitaptır.  

 

YÜZYÜZ 
Canlılar dünyasında hayatta kalma çabasına ayna tutmaktadır. “Büyük balık küçük balığı yutar.” 

atasözünün iĢlenebileceği bu metinde, canlıların yaĢamlarını devam ettirmeleri için birlik olup büyük 

görünmeleri gerektiği yer etmektedir.  

 

3 KEDĠ 1 DĠLEK  
ArkadaĢlığın, dostluğun naifçe iĢlendiği bir metin… “ArkadaĢımız için neler yapabiliriz?”sorusunun 

karĢılığında safiyane bir amaçla, dostları Piti için çeĢitli maceralara giriĢen 2 kedicik okuyuculara 

dostluğun nasıl fedakârlıklar gerektirdiğini hissettirmektedir.  

 

KAKTÜS ĠLE KĠRPĠK 
KıĢ uykusundan yeni uyanan ve yiyecek bulmaya çalıĢan iki kardeĢin macerasını okuyucu, günlük 

yaĢamında yiyecek bulmaya çalıĢan birçok hayvanla bağdaĢtırabilir. Temel ihtiyaçlardan biri olan 

beslenmenin canlılar için ne kadar önemli olduğunun kavranmasında yardımcı olabilir. 

 

KĠRPĠ MASALI 
Olumsuz bir durumdan kurtulmak için yapabileceğimiz ne varsa sonucunun herkese faydasının 

olacağını düĢünerek hareket etmen çevremizin bakıĢ açısını değiĢtirebileceğine vurgu yapmaktadır.  

 

KIRMIZI ELMA  
Ana temanın veriliĢi beslenme ihtiyacının sağlanamaması ve sonrasında bu ihtiyacın karĢılanabilmesi 

için arkadaĢlardan yardım isteme ve sonucunda da “Birlikten kuvvet doğar.” sözünü destekleyen bir 

tablo çıkmıĢtır. Okuyucu, bu anlatım yoluna bakarak yaĢamda birçok benzerlik kurabilir. 

 

FARKLI AMA AYNI 
Kitapta ana tema yardıma muhtaç olan bir hayvana insan tarafından nadide bir yardımı içermektedir. 

Kitapta ince manalar taĢıyan yardım anlayıĢı okuyucuya, gündelik yaĢama aktarılabilecek farklı bir 

bakıĢ açısı kazandırabilir. 
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BÖĞÜRTLEN CĠNĠ VE SARI GAGA 
“Böğürtlen Cini ve Sarı Gaga” kitabında ana tema “Kendimi düĢünmeden karĢımızdakine nasıl yardım 

edilebilirim?” in bir örneğini sunmaktadır. YaĢlı ağaç için fedakârlığın timsali, sarı gaga için ise 

vefanın timsali diyebiliriz. Kitap, gündelik yaĢam için derin anlamlar taĢıyabilir. 

 

KÜÇÜK EġEK VE CANAVAR BUU! 
Ana tema, çevresi tarafından olumsuz etiketlenmiĢ bir varlığın iyi taraflarının da olabileceği hatta 

onunla yakın iliĢkiler kurulabileceği düĢüncesiyle aktarılmıĢtır. Okuyucu, gündelik hayatta bu 

yaklaĢımın benzerlerini görmüĢ olduğunu veya görebileceğini hissedebilir. 

 

DEĞĠRMENCĠ ĠLE BAYKUġ  
Bu kitapta ana tema yardıma muhtaç bir varlığa merhem olma yoluyla aktarılmıĢtır. Aynı zamanda 

yalnız olan kiĢi, yardım ederek bu konuda karĢılık beklemese bile karĢılık görmüĢ ve yalnızlığı 

giderilmiĢtir. Okuyucu, gündelik yaĢamda bu türlü iliĢkileri görebileceğinden dolayı kitap ile yaĢam 

arasında iliĢki kurabilir. 

 

Yukarıdaki sorular çerçevesinde incelediğimiz kitapların yardımlaĢma temasını alt baĢlıklarda 

incelemek istedik. Bu baĢlıklarda ise yardımlaĢmanın neden yapıldığı üzerinde durduk. 

 

YardımlaĢma fizyolojik bir ihtiyaç için mi yapılmıĢtır?  

 

BU KIġ KĠMSE ÜġÜMEYECEK 

KıĢın zorlu Ģartlarında yakacak aramaya çıkan fareye, bulduğu odun odun parçalarını taĢıması için 

yardım eden diğer orman sakinleri fizyolojik ihtiyaçlarımızdan barınma ve dıĢ etkenlerden 

korunmanın sağlanmasını gerçekleĢtirmektedirler.  

 

BÖĞÜRTLEN CĠNĠ VE SARI GAGA 

Küçük kuĢun kanadının bir dala takılıp kırılması sonrasında yaĢlı ağacın ona bakması kitaptaki 

yardımlaĢma temasının özüdür. YardımlaĢma, küçük kuĢun fizyolojik bir durumunu düzeltme üzerine 

kurulmuĢtur.  

KAKTÜS ĠLE KĠRPĠK 

 

Kendilerine yiyecek aramaya çıkan kirpilerin macerasını anlatan kitapta Kaktüs ve Kirpik‟in fizyolojik 

ihtiyaçlardan beslenmenin karĢılanması üzerine kurulu bir yardımlaĢma süreci anlatılmaktadır.  

 

KIRMIZI ELMA 

TavĢanın, karnının acıkması sonrasında diğer hayvanlardan medet umarak ağaçtaki elmaya ulaĢmaya 

çalıĢması kitaptaki yardımlaĢma temasının özüdür. YardımlaĢma, tavĢanın fizyolojik bir ihtiyacına son 

vermek üzere kurulmuĢtur.  

 

DEĞĠRMENCĠ ĠLE BAYKUġ 

BaykuĢun kanadının yarasına iyi gelecek olanları değirmencinin uygulaması, kitaptaki yardımlaĢma 

temasının özüdür. YardımlaĢma, baykuĢun fizyolojik bir eksikliğini düzeltmek için yapılmıĢtır.  

 

FARKLI AMA AYNI 

Oğlağın bedensel engelini gören çobanın ona bir bisiklet yapması ve yürüyebilmeyi armağan etmesi 

yardımlaĢma temasının ana yönlerinden biridir. Burada fizyolojik bir ihtiyaca yönelme anlayıĢı 

hâkimdir.  

 

YardımlaĢma bir karakteri yüceltmek için mi yapılmıĢtır?  
 

FARKLI AMA AYNI 

Oğlağın ön ayaklarının tutmaması sonrasında arkadaĢları gibi sıçrayıp oynayamamasına üzülmesiyle 

çobanın ona bir bisiklet yaparak onu mutlu etmesi yardımlaĢma temasının ana yönlerinden biridir. 
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Burada bir karakterin psikolojik çöküklüğünü giderici ve onu yüceltici bir anlayıĢ hâkimdir.  

KÜÇÜK EġEK VE CANAVAR BUU! 
Küçük eĢeğin Buu ile korkmadan arkadaĢ olması ve böylece onun yalnızlığını gidermesi kitaptaki 

yardımlaĢma temasının özüdür. YardımlaĢma, Buu‟nun yalnızlığına son vererek ona birlikteliğin 

güzelliğinin aĢılanmasına neden olmuĢtur.  

 

YardımlaĢma karakterin çevresindekiler tarafından kabul görmesi için mi yapılmaktadır?  

 

KĠRPĠ MASALI 

Öyküde fiziksel özellikleri bakımından ormandaki diğer hayvanlar tarafından pek de kabul görmeyen 

Mor Kirpi‟nin ormanın su ihtiyacı dikenleri ile karĢılamasından sonra bir anda gözde olması, bu baĢlık 

altında değerlendirilebilir.  

 

YÜZYÜZ 

Siyah renginden dolayı balık sürüsünün içinde çabuk fark edilen Yüzyüz, aynı türdeki kırmızı renkli 

arkadaĢları sayesinde kamufle olarak denizdeki diğer tehlikeli balıklardan kurtulmayı baĢarmıĢtır. 

Hem arkadaĢları hem de kendi baĢka bir balık tarafından yenmekten kurtulmuĢtur.  

 

YardımlaĢma karakterin duygusal bir ihtiyacını karĢılamak için mi yapılmıĢtır?  

 

3 KEDĠ 1 DĠLEK 

ArkadaĢlarından hiç ayrılmak istemeyen Piti, dileğini dilemek için bir yıldızın kaymasını 

beklemektedir. Yıldız kaymayınca çok üzülen Piti‟nin durumuna çare bulmak isteyen arkadaĢları onun 

bu üzüntüsünü gidermek için çözüm yolları aramaya baĢlamıĢlardır. Piti‟nin duygusal çöküntüsüne 

çare bulmaya çalıĢan 2 arkadaĢın çabaları bu baĢlık altında değerlendirilebilir.  

 

Ġncelenen Resimli Çocuk Kitaplarıyla Yapılan Bir Etkinlik Ve Sonuçları 

Resimli Çocuk Kitaplarında Mecaz( Benzetme) Etkinliği  

Bu uygulama, kitaplarda var olan değerleri ana çizim ögeleri aracılığıyla mecazlar kullanarak 

açığa çıkarmayı amaçlamaktadır. 

Uygulanan Grubun Özellikleri 

Ankara‟nın Çankaya ilçesindeki bir okulda 3.sınıf öğrencileriyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Amaçlı   

örnekleme yapılarak aynı sınıftaki 20 öğrenci üzerinde uygulanmıĢtır. 

Uygulama Basamakları 

1. Atasözü Açıklama 

2. Akla Ġlk Gelen Betimleme 

3. Hikâyenin-hikâye resimleri de gösterilerek- Okunması 

4. Benzetmeler Yoluyla Betimleme 

5. Değerlendirme 

1. Atasözü Açıklama 

 Ġçinde mecazlar geçen atasözleri seçilip bunların akla ilk gelen anlamları ve mecaz anlamları 

arasındaki iliĢki açıklanarak konuya giriĢ yapılır. Gündelik yaĢamla çabuk bağdaĢtırılabilecek 

atasözleri kavrama için esastır. 
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 Örneğin, “Ġp inceldiği yerden kopar, gülü seven dikenine katlanır, ayağını yorganına göre uzat, 

tatlı dil yılanı deliğinden çıkarır.” vb.  

2.Akla Ġlk Gelen Betimleme 

 Kitaptaki ana çizim ögesinin resmi gösterilir ve çocuklardan bu resmi gördüklerinde akıllarına 

ilk gelen 4-5 cümleyle aynı zamanda kısa ve öz cümlelerle tanıtılması istenir, ardından çizim ögesini 

yine akıllarına ilk gelen renklerle renklendirmeleri istenir. Böylece akla ilk gelen betimleme basamağı 

bitmiĢ olur. 

2. Basamağa İlişkin Örnek Uygulama-1 

 Kitabın Adı: Kırmızı Elma 

 Kitabın Yazarı: Feridun Oral 

 Kitabın Ana Çizim Ögesi: Kırmızı Elma 

Hikâye öncesi gösterilen resim:  

 

 

Hikâye Öncesi Verilen Cevaplardan Seçkiler 

Kırmızı bir elma, lezzetlidir. Kırmızı bir elma, sağlıklıdır. Kırmızı bir elma, suludur. Kırmızı 

bir elma, tazedir. Kırmızı bir elma, çekirdeklidir. Kırmızı bir elma, doğaldır. Kırmızı bir elma, 

besindir. 

Yorum: Çocukların ilk akıllarına gelen cümleler, kırmızı elmanın temel özelliklerini içermektedir. 

Hikâye Öncesi Boyamalardan Seçkiler: 

           

Yorum: Kırmızı bir elmayı, kırmızı tonlarda gösterilen resimdekine benzer bir Ģekilde boyamıĢlardır. Bu tüm 

öğrencilerde ortaktır. 
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3. Hikâyenin Okunması 

Hikâyenin her sayfası ya sunum yoluyla ya da kitaptan gösterilirken hikâye masalsı bir dille okunur. 

Masalsı bir dil kullanımı, çocukların gördükleri resimlerle birlikte anlatıya merak uyandırmaları için önemlidir. 

4.Benzetmeler Yoluyla Betimleme 

Hikâye okunduktan sonra hikâye okunmadan önceki resim tekrar gösterilir ve bu sefer hikâyeden yola 

çıkarak benzetmeler yapmaları istenir. 

Hikâye Sonrası Verilen Cevaplardan Seçkiler:  

Kırmızı bir elma, kardeĢliktir. Kırmızı bir elma, hayatta kalmadır. Kırmızı bir elma, yardımlaĢmaktır. 

Kırmızı bir elma, paylaĢmaktır. Kırmızı bir elma, değerlidir. Kırmızı bir elma, sevgidir. 

Hikâye Sonrası Boyama ve Yazılardan Özel Seçkiler: 

 Kırmızı bir elma, arkadaĢlığa giden yoldur.   

 

 Kırmızı bir elma, kardeĢliğe giden uçsuz bucaksız bir köprüdür. 

 

Yorum: Kırmızı elma ile ilgili kurulan cümlelerden yola çıkılarak mecaz ifadeler görselleĢtirilmiĢtir. Diğer 

öğrencilerde elmaya kalp çizme, elmayı altın olarak düĢünüp sarıya boyama,farklı renkleri Ģeritler Ģeklinde 

boyama, gülen insan  suratı çizimi görülmüĢtür. 

 

5. Değerlendirme 

Bu safhada çocuklardan, hikâye okunmadan önceki yazdıklarıyla hikâye okuduktan sonra yazdıklarını 

kıyaslamaları istenir. Bunu sözel olarak ifade ederler. 

Değerlendirme Aşamasına İlişkin Gözlemler: 

Öğrencilerin ĢaĢkınlıkları gözden kaçmamıĢtır. Sonrasında ise kırmızı bir elmanın bir hikâye ile onlar için 

nasıl değiĢime uğradığı gözlemlenmiĢ ve kırmızı bir elmanın zihinlerinde hangi değerleri çağrıĢtırabileceğine 

iliĢkin izlenimler elde edilmiĢtir. 

Örnek Uygulama-2 
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 Kitabın Adı: Böğürtlen Cini ve Sarı Gaga 

 Kitabın Yazarı:Feridun Oral 

 Ana Çizim Ögesi: Bir Ağaç 

 Yardımcı Öge: Aynı Ağacın Yıldırım DüĢmüĢ Hâli 

 (Etkinlikte bu öge kurumuĢ bir ağaç olarak değiĢtirilmiĢtir.) 

 

Uygulama Öncesi Gösterilen Resimler 

            

 

2. Akla İlk Gelen Betimleme 
Hikâye Öncesi Verilen Cevaplardan Seçkiler: 

Bir ağaç;                                        KurumuĢ bir ağaç; 

> doğayı süsler                              > kütüktür 

> yeĢilliktir                                    > cansızın tekidir 

> hayattır                                       > kötüdür 

> ormana süstür                             > can çekiĢiyordur 

> yapraklıdır.                                 >  çevreyi kirletir. 

 

Yorum: Ġlk akla gelen ifadeler ağaç için olumlu ama kurumuĢ bir ağaç için olumsuzdur. 

 

 

Hikâye Öncesi Boyamalardan Seçkiler: 

 

Yorum: Boyamalarda yeĢil ve kahverengi tonları kullanılmıĢtır. KurumuĢ bir ağaç için bazı 

öğrenciler siyaha yakın bir tonlama da yapmıĢlardır. Bu tüm öğrencilerde ortaktır. 
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3.Benzetmeler Yoluyla Betimleme 
Hikâye sonrası verilen cevaplardan seçkiler 

Bir ağaç;                                                         Kurumuş bir ağaç; 

> cana yakındır.                                            > Kurusa bile hep bizim dostumuz kalır. 

> sevginin anahtarıdır.                                 > içinde bir hatıra vardır. 

> dosttur.                                                      > son kalan yaprağı Ģanslıdır. 

> kuĢlara hayattır.                                        > hâlâ can verir.                              

> umutsuzların evidir.                                  > geriye kalan son dalı çok dostluk taĢır. 

> arkadaĢına son umuttur ve ondan ayrılmaz. 

Yorum: Öğrenciler, ağaç için mecazlarla dolu cümleler kurmuĢlardır. KurumuĢ bir ağaçta ise 

uygulama öncesinde olumsuz cümleler göze çarparken uygulama sonrası kurumuĢ bir ağaç onlar için 

olumlu ifadeler barındıran bir öge hâline gelmiĢtir. 

Hikâye sonrası boyamalardan seçkiler: 

 

Yorum: Öğrenciler ağaçları uygulama sonrasında renkli, canlı ve hayallerle süslü birer görsele 

çevirmiĢlerdir. 3 öğrenci uygulama öncesi gibi yeĢil ve kahverengi boyama yapmıĢlardır. Önemli 

nokta ise uygulama öncesinde kahverengi ve siyaha yakın boyamalar yaptıkları kurumuĢ ağaç ögesi 

artık renkli ve üzerinde kalp figürleri olabilen(4 öğrenci)-bazı öğrencilerde yeĢil ve sarı tonlarında 

boyama görülmüĢtür- bir görsele dönüĢmüĢtür. 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Çocuk edebiyatında resimli çocuk kitaplarının yeri ve önemi büyüktür. Çocuklara aktarılmak 

istenen değerler, kısa ve öz yazılar ile derinliği olan resimlerle uyum içinde aktarılabilir. Böylece 

çocuk kendi iç dünyasında, anlatılanı daha çabuk ve kolay kurabilir. YaĢamına, bu karakterlerin 

sergilediklerini uyarlayabilir. Günümüz dünyasında kadim değerlere duyulan özlem oldukça fazla gibi 

durmaktadır. Bu özlemi vuslata çevirmek için ebeveynler birçok yol denemektedirler. Hâlbuki kan 

bağının getirmiĢ olduğu bir sıcaklıkla yüzde kocaman tebessümler ile aile bireyleri güzel bir kitap 

alarak bu kitabın anlatımını etkileyici bir Ģekilde tasarlayarak çocuğa tarifi olmayan ve içe iĢleyen 

duygular aĢılayabilir.  

Çocuk kitaplarında yardımlaĢmanın hayvanlar üzerinden aktarılması kitaplar arasında sıklıkla 

karĢılaĢılan bir durum. YardımlaĢmanın direkt “yardım ettiler, yardımına koĢtular,...” gibi ifadelerle 

verilmeyip tüm kitap bittikten sonra sezdirilmesi de amaca ulaĢmada katkı sağlamaktadır. Hem kitabın 

sonuna kadar merakın korunması hem de verilmek istenen mesajın öğüt niteliğinde olmaması 

bakımından bu iĢleniĢ Ģeklinin uygun olduğu söylenebilir.  

Ebeveyn ve öğretmenler, kaliteli kitaplar seçip bunlar üzerinden çocuğun hayal dünyasında 

uzanabildikleri yere kadar uzanıp oradan kıymetli ürünler çıkarma gayretinde olmalıdırlar. 
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AraĢtırmada Kullanılan Resimli Çocuk Kitapları 

  

 Değirmenci ile BaykuĢ ( Göknil Genç tarafından yazılmıĢ, Can Çocuk Yayınları‟ndan 

çıkmıĢtır.)  

 Küçük EĢek ve Canavar Buu! (R.K.A. VAN HAERĠNGEN tarafından yazılmıĢ, Can Çocuk 

Yayınları‟ndan çıkmıĢtır.) 

 Kırmızı Elma ( Feridun Oral tarafından yazılmıĢ, Yapı Kredi Yayınları‟ndan çıkmıĢtır.  

 Böğürtlen Cini ve Sarı Gaga (Feridun Oral tarafından yazılmıĢ, Yapı Kredi Yayınları‟ndan 

çıkmıĢtır.)  

 Kirpi Masalı ( Can Göknil tarafından yazılmıĢ, Can Çocuk Yayınları‟ndan çıkmıĢtır.) 

 Farklı Ama Aynı ( Feridun Oral tarafından yazılmıĢ, Yapı Kredi Yayınları‟ndan çıkmıĢtır.)  

 Bu KıĢ Kimse ÜĢümeyecek ( Feridun Oral tarafından yazılmıĢ, Yapı Kredi Yayınları‟ndan 

çıkmıĢtır.) 

 Yüzyüz ( Leo Lionni tarafından yazılmıĢ, Elma Çocuk Yayınevi‟nden çıkmıĢtır.)  

 3 Kedi 1 Dilek ( Sara ġahinkanat tarafından yazılmıĢ, Yapı Kredi Yayınları‟ndan çıkmıĢtır.) 

 Kaktüs Ġle Kirpik ( Thorvald Steen tarafından yazılmıĢ,  Can Çocuk Yayınları‟ndan çıkmıĢtır.)  
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Özet 

AraĢtırmanın amacı, öğretmenlerin, yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ile örgütsel prestij algıları 

arasındaki iliĢkiyi test etmek, ve öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin cinsiyet, medeni durum, eĢ 

çalıĢma durumu değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını ortaya koymaktır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu; 

2016-2017 eğitim öğretim yılında Isparta ilinde Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı kurumlarda görev yapan 303 

öğretmenden meydana gelmiĢtir. AraĢtırmanın verileri CoĢkun ve Demirel (2009) tarafından geliĢtirilen ''YaĢam 

Boyu Öğrenme Eğilimleri Ölçeği'' ile Meal ve Ashfort (1992) tarafından geliĢtirilen, Tak ve Çiftçioğlu (2009) 

tarafından Türkçe‟ye uyarlanması yapılan; eğitim kurumlarına uyarlaması ise Özgür (2015) tarafından 

gerçekleĢtirilen ''Örgütsel Prestij Algısı Ölçeği'' kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırmada öğretmenlerin yaĢam 

boyu öğrenme eğilimleri ile örgütsel prestij algısı arasındaki iliĢki korelasyon tekniği kullanılarak test edilmiĢtir. 

YaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin alt boyutlarının puan ortalamalarının cinsiyet, medeni durum ve eĢ çalıĢma 

durum değiĢkenine göre farklılaĢması ise bağımsız t testi kullanılarak sınanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına 

göre, öğretmenlerin örgütsel prestij algıları ile yaĢam boyu öğrenme eğilimleri arasında pozitif yönlü, anlamlı bir 

iliĢki ortaya çıkmıĢtır. Yapılan t testlerinin sonucunda; cinsiyet değiĢkenine göre öğretmenlerin yaĢam boyu 

öğrenme eğilimlerinin alt boyutlarından,  öğrenmeyi düzenlemede yoksunluk ve merak yoksunluğu alt 

boyutlarında kadınların puan ortalamasının erkeklerin puan ortalamasından anlamlı düzeyde yüksek olduğu; 

Medeni durum değiĢkenine göre yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin hiçbir alt boyutunda evli ve bekar 

öğretmenler arasında anlamlı düzeyde bir farklılığın oluĢmadığı; EĢ çalıĢma durumu değiĢkenine göre yaĢam 

boyu öğrenme eğilimlerinin öğrenmeyi düzenlemede yoksunluk alt boyutunda eĢleri çalıĢan öğretmenlerin puan 

ortalamalarının, eĢleri çalıĢmayan öğretmenlerden anlamlı düzeyde yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Anahtar sözcükler: YaĢam boyu öğrenme, örgütsel prestij, öğretmen 

 

Abstract 

 Our research is conducted on teachers ,who are accepted as inner leaders of society, with the aim of 

revealing the relationship between teachers‟ tendencies of life long learning and their organisational prestige 

perceptions and to reveal the differentiation of variances for  life long learning tendencies in terms of sex, marital 

status, and  a husband or wife‟s possession of an occupation. The relational screening model was used in our 
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research. Our participants were 303 teachers who worked in the institutions associated with  The Ministry of 

National Education in Isparta in 2016-2017 academic year. The data was obtained by using „The Life Long 

Learning Tendency Scale „ by Diker CoĢkun(2009), and  The Organisational Prestige Perception Scale, which 

was created by Meal and Ashfort (1992), and adapted to Turkish by Tak and Çiftçioğlu (2009), and adapted to 

educational institutions by Özgür (2015).The Crombach Alpha of The Life Long Learning Tendency Scale was 

obtained as 0,89 by Diker CoĢkun (2009), but in our research 0,907 was obtained. Identically, The Crombach 

Alpha of The Organisational Prestige Perception Scale was found as 0,85 by Özgür (2015), and in our research it 

was obtained as 0,86. In our research, the relationship between teachers‟ life long learning tendency  and their 

organisational prestige perception is examined by using correlation technique. Differences in the mean scores of 

the subscales of lifelong learning tendencies in terms of gender, marital status and co-work status variable were 

tested by using independent t-test. According to the results of the study, there is a positive and significant 

relationship between teachers' organizational prestige perceptions and lifelong learning tendencies. As a result of 

the t-tests which were carried out, with regards to the gender variable, in the subscales of the teachers 'lifelong 

learning tendencies and in the subscales of learning disability and curiosity deprivation subscales, the score of 

females were significantly higher than the males' scores. According to the marital status variable, there was no 

significant differences between married and single teachers in any sub-dimension of  life long learning tendency. 

According to the variable related to the possession of an occupation of husbands or wives, the mean scores of 

teachers whose partners have jobs in the regression sub- dimension of life long learning tendencies found to be 

significantly higher than the teachers whose partners do not work. When the results of our research are analysed, 

it is necessary to raise teachers' organizational prestige perceptions in order to increase their life long learning 

tendency. So as to raise teachers' organizational prestige perceptions, stronger rivalry amongst stakeholders, 

more frequent communication environments should be provided and there should also be an effort on increasing 

the recognition level of the organization. 

Key words: Lifelong learning, organizational prestige, teacher 

GĠRĠġ 

 Temel insan haklarından birisi olan eğitim hem bireylerin hem de toplumların geleceğini 

Ģekillendiren en önemli unsurlar arasında yer almaktadır. Toplumların ilerleyip muasır medeniyetler 

seviyesine ulaĢabilmesi için kaliteli eğitim kurumlarına sahip olmaları gerekmektedir. Çok hızlı 

geliĢmeleri yasadığımız çağ, beraberinde örgütlerde hızlı değiĢimleri de getirmiĢtir. Bu geliĢmelere 

paralel olarak artık bu örgütlerde yönetim anlayıĢı da değiĢmiĢ, ürün odaklı yönetim anlayıĢından 

insan odaklı yönetim anlayıĢına geçilmeye baĢlanmıĢtır. (Yılmaz ve Turan, 2013). Eğitim 

kurumlarının kalitesini arttıran en önemli unsurlardan birisiyse, bu kurumlarda görev yapan 

öğretmenlerin nitelikli olmasıdır. Bir baĢka ifadeyle iyi öğrencileri elde etmek için iyi öğretmenlere 

sahip olmamız gerekir (Özyar, 2003; Seferoğlu, 2003). Günümüzde bir öğretmenin nitelikli olarak 

tanımlanabilmesinin en önemli gerekliliklerinden birisi, hiç Ģüphesiz öğretmenin yaĢam boyu öğrenme 

becerisine sahip olmasıdır. Kendini geliĢtirmeyen, örgün eğitimde elde ettiği kazanımların hayatı 

boyunca kendisine yeteceğini düĢünen, sürekli öğrenmeyi alıĢkanlık haline getirmeyen öğretmenlerse 

nitelikli öğretmenler olarak ifade edilemezler. Aynı zamanda bir öğretmenin kurumuna olan bağlılığı o 

öğretmenin performansını olumlu düzeyde etkilemekte ve öğretmenin niteliğini arttırmaktadır. 

Öğretmenin kurumuna olan bağlılığını arttıran etmenler arasında sahip olduğu örgütsel prestij algısı 

yer almaktadır (Tak ve Çiftçioğlu,2009). Bu çalıĢmada; öğretmenlerin dolayısıyla da eğitim 

kurumlarının nitelikli hale gelmesini sağlayan unsurlardan, öğretmenlerin örgütsel prestij algılarıyla, 

yaĢam boyu öğrenme eğilimleri arasında sebep sonuç niteliğinde bir iliĢkinin varlığı araĢtırılacaktır.  

 Ġnsanlığın bilgiye olan ihtiyacı ilk insanın ortaya çıkmasıyla baĢlamıĢ ve  insanoğlu tarihi 
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boyunca bilgiyi elde etmek için çaba harcamıĢtır. Son yıllarda ise bilgi adeta bir kartopu misali 

büyümüĢ, bu bilgi birikimi sayesinde insanın ortalama ömrü yaklaĢık iki katına çıkmıĢ aynı zamanda 

bütün disiplinlerde varolan bilgi, birkaç yılda kendini katlar hale gelmiĢtir. Bilginin sürekli artması ve 

insan ömrünün uzaması  örgün eğitimde elde edilen kazanımların yetersiz gelmesine neden olmuĢ, 

eğitimin insan yaĢamının belirli dönemleriyle sınırlanamayacağı, yaĢam boyunca devam eden bir süreç 

olması gerektiği  düĢüncesini ortaya çıkarmıĢtır.Bu düĢüncenin sonucunda 1960' lı yıllarda bireylerin 

ihtiyaç duydukları  bilgi ve becerileri  hayatının her evresinde elde edebilmesine ve var olan bilgisini 

sürekli geliĢtirebilmesine olanak sağlayan yaĢam boyu öğrenme kavramı ortaya atılmıĢtır 

(Mollaibrahimoğlu;2016).  

 YaĢam boyu öğrenme kavramı, öğrenme imkanlarının insan ömrünün tamamına yayılmasını 

vurgulayan ve bireyin potansiyeli ile yeterliliklerinin hayatı boyunca geliĢtirilmesini sağlayan bir süreç 

olarak karĢımıza çıkmaktadır (CoĢkun ve Demirel;2012). Milli Eğitim Bakanlığı tarafından hazırlanan 

hayat boyu öğrenme stratejisi belgesinde ise yaĢam boyu öğrenme;  „‟kiĢisel,toplumsal, sosyal ve 

istihdam ile iliĢkili bir yaklaĢımla bireyin, bilgi, beceri, ilgi ve yeterliliklerini geliĢtirmek amacıyla 

hayatı boyunca  katıldığı her türlü öğrenme etkinlikleri‟dir „‟ (MEB, 2009:7) Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

Bu anlayıĢta öğrenme yer ve zamana göre sınırlandırılmayıp, öğrenme arzusunun olduğu  anda ve 

yerde gerçekleĢmektedir. Heimstra (1976:16) yaĢam boyu öğrenmeyi bireylerin ilgi, beceri ve 

gereksinimleri  doğrultusunda  hayat boyu devam eden  öğrenme süreci olarak tanımlamıĢtır. Burada 

yaĢam boyu öğrenmeyi baĢarabilen bireylerde içsel faktörlerin etkisi ortaya  konulmaktadır. Hayatı 

boyunca öğrenen bireylerin biliĢsel ve duyuĢsal ve özellikleri incelendiğinde sebat, güdülenme, 

öğrenmeyi düzenleyebilme, merak gibi faktörler ön plana çıkmaktadır (CoĢkun ve Demirel;2012). 

Alan yazında yaĢam boyu öğrenmeye devam eden bireylerin sahip olduğu yeterlilikler  arasında, 

devamlı öğrenme isteği, öğrenmesinin sorumluluğunu alma, yazılı ve sözlü etkili iletiĢim kurabilme 

becerisi , bilgi teknolojisinden yeterince yararlanabilme, problem çözme ve eleĢtirel düĢünebilme, 

araĢtırma yapabilme becerileri, sosyal beceriler, temel sayı becerileri ve öğrenmeyi öğrenme becerisi 

yer almaktadır (Adams2007; Cornford, 2002:357; Crowther, 2004:130; Koç, 2007:2015; CoĢkun ve 

Demirel, 2012). 

 Geleceğin dünyasında bireylerin ve toplumların hedeflerine ulaĢabilmeleri ancak bu 

yeterliliklere sahip olmaları sayesinde gerçekleĢecektir. Bireylerin bu yeterlilikleri kazanabilecekleri 

kurumların baĢında ise yine eğitim kurumları gelmektedir. Burada da toplumun manevi liderleri olan 

öğretmenlere büyük sorumluluklar düĢmekte, herkesten önce öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme 

yeterliliklerini kazanmaları beklenmektedir (Açıkgöz,2011; Yaman, Yazar,2015). 

AraĢtırmanın diğer değiĢkeni öğretmenlerin örgütsel prestij algısıdır. Prestijin TDK (2017) 

sözlükteki karĢılığı saygınlık yani saygı görme, değerli, güvenilir olma, itibar sahibi olma olan prestij 

kavramı da bireylerin ve toplumların bir kuruma olan bakıĢ açılarının olumlu yada olumsuz yönde 

Ģekillenmesine neden olmaktadır. ÇalıĢanların, örgüt dıĢındakilerin, örgütün prestijine iliĢkin 
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yorumlarını değerlendirip; kendi zihinlerinde bir algı meydana getirmesi ise örgütsel prestij olarak 

ifade edilmektedir (Carmeli ve Freund, 2002: 1051). Alan yazın incelendiğinde örgütsel prestij 

kavramı ilk olarak Marc ve Simon (1958) tarafından ortaya atılan özdeĢleĢme modelinde dile 

getirilmiĢ ve örgütün paydaĢlarının, kendisinin ve diğer bireylerin örgütü nasıl gördüğüne iliĢkin 

düĢünceleri olarak tanımlanmıĢtır. Bir baĢka tanımdaysa örgütsel prestij, çalıĢanın parçası olduğu 

örgütü baĢka örgütlerle kıyaslaması sonucunda, ortaya koyduğu değerlendirme (Ashfortth ve Meal, 

1992) olarak belirtilmiĢtir. Yine Smidth ve arkadaĢları algılanan örgütsel prestiji,  bireyin elde ettiği 

bilgiler doğrultusundaki değerlendirmeleri olarak tanımlamıĢlardır (Smidts vd, 2011).  Yukarıda 

ortaya koyulan tanımlardan örgütsel prestij algısının örgüt çalıĢanlarının zihinlerinde meydana geldiği 

ve bu algıların örgüt paydaĢlarının dıĢında kalan kiĢilerin değerlendirmeleri referans alınarak 

oluĢturulduğu söylenebilir  (Tak ve Çiftçioğlu, 2009). 

Alan yazın incelendiğinde öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerini belirlemek amacıyla çok sayıda araĢtırma yapıldığı görülmektedir. Bunlar arasında yer 

alan; Tunca, ġahin ve Aydın (2015) tarafından yapılan araĢtırmada öğretmen adaylarının yaĢam boyu 

öğrenme eğilimlerini düĢük düzeyde olduğu sonucuna yine Özçiftçi ve Çakır (2015) tarafından yapılan 

araĢtırmada öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin yüksek düzeyde olduğu  ve cinsiyete 

göre anlamlı farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yaman ve Yazar (2015) yapılan araĢtırmada ise 

öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin kıdem, alan ve öğrenim düzeylerine göre anlamlı 

farklılık gösterdiği sonucu ortaya konuĢmuĢtur. Bir baĢka değiĢken olan örgütsel prestij algısıyla ilgili 

Özgür (2015) tarafından ortaya konulan tez çalıĢmasında, öğretmenlerin örgütsel prestij algılarının 

orta düzey olduğu ve cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢmadığı, okul türüne göre farklılaĢtığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Son olarak alanyazında bu iki değiĢkenin arasındaki iliĢkinin ortaya konulduğu bir 

araĢtırmanın yapılmadığı görülmektedir. 

 Bu araĢtırmada öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin örgütsel prestij algıları ve 

bazı değiĢkenler açısından incelenmesi amaçlanmaktadır. Bu amaç kapsamında aĢağıdaki sorulara 

cevap aranacaktır. 

Öğretmenlerin örgütsel prestij algıları ile yaĢam boyu öğrenme eğilimleri arasında anlamlı bir 

iliĢki var mıdır? 

Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri cinsiyet,  medeni durum ve eĢlerinin çalıĢma 

durumu değiĢkenine göre farlılık göstermekte midir?  

ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubu 2016-2017 eğitim öğretim yılında Isparta il merkezi ve 

ġarkikaraağaç ilçesinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı kurumlarda görev yapan 303 öğretmenden 

meydana gelmektedir. Öğretmenlerin, cinsiyet, mesleki kıdem ve çalıĢtığı okul türü demografik 

bilgiler Tablo-1‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 1: ÇalıĢma Grubunu OluĢturan Öğretmenlerin Demografik Bilgileri 

DeğiĢken Grup N % 

Cinsiyet 

 

Kadın 138 45,5 

Erkek 165 54,5 

 

 

Mesleki Kıdem 

0-5 yıl 105 34,7 

6-10 yıl 87 28,7 

11-15 yıl 37 12,2 

16-20 yıl 34 11,2 

21-25 yıl 24 7,9 

26 yıl ve üzeri 16 5,3 

 

Okul Türü 

Anaokulu 18 5,9 

Ġlkokul 99 32,7 

Ortaokul 105 34,7 

Lise 81 26,7 

 

Tablo 1 de incelendiğinde çalıĢma grubunun %45,5'i kadın ve %54,5'u erkektir. Mesleki kıdemlerine 

göre :%34,7 0-5 yıl,%28,7 6-10 yıl, %12,2 11-15 yıl, 11,2 16-20 yıl, %7,9 21-25 yıl ve %5,3 26 yıl ve 

üzeri Ģeklinde, Okul türlerine göre:%5,9 anaokulu, %32,7 ilkokul, %34,7 ortaokul, %26,7 Lise 

Ģeklinde, BranĢlarına göre %8,6 okul öncesi, %28,4 sınıf öğretmeni, % 56,1‟dir.   

Verilerin Toplama Araçları  

Yaşam Boyu Öğrenme Eğilimleri Ölçeği 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, CoĢkun ve Demirel (2010) tarafından geliĢtirilen 

“YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimleri Ölçeği (YBÖEÖ)” kullanılmıĢtır. Altılı Likert dereceleme türünde 

hazırlanan ölçeğin maddeleri, “1- hiç uymuyor ve 6 - çok uyuyor” aralığında puanlanmaktadır. 

Ölçekte, öğrenmeyi düzenlemede yoksunluk ve merak yoksunluğu alt boyutlarındaki maddeler ters 

puanlanmaktadır. Ölçeğin tamamından toplam puan alınabilmektedir. Ölçekten alınabilecek minimum 

puan (27x1) 27 ve maksimum puan (27x6) 162 olarak belirlenmiĢtir. Ölçeğin kapsam geçerliğini 

sağlamak için uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Ölçüt geçerliliği sağlamak için Erwin (1998) 

tarafından geliĢtiren Meraklılık Ġndeksi Türkçeye uyarlanarak merak yoksunluğu alt boyutu ile 

korelasyonuna bakılmıĢ, korelasyon katsayısı 0.76 bulunmuĢtur. Son olarak açımlayıcı faktör analizi 

yapılmıĢ ve faktör analizi sonucunda ölçeğin toplam varyansın % 23,13‟ünü açıkladığı sonucuna 

varılmıĢtır. Ölçeğin güvenirliğini belirlemek için Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı hesaplanmıĢ ve 

0.89 bulunmuĢtur (CoĢkun ve Demirel, 2009). Bu çalıĢmada da ölçeğin güvenirliği Cronbach Alpha iç 

tutarlılık katsayısı ile hesaplanmıĢ ve 0.90 bulunmuĢtur.  

Örgütsel Prestij Algısı Ölçeği 

Örgütsel Prestij Algısı Ölçeği Mael ve Ashforth (1992) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Eğitim 

kurumlarına uyarlaması ise Özgür(2015) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 'Örgütsel Prestij Algısı Ölçeği 

8 maddeden ve tek boyuttan meydana gelmektedir. 'Örgütsel Prestij Algısı Ölçeği'  güvenilirlik 
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(cronbach alpha) katsayısı 0,86‟dır.   

Verilerin Analizi:  

Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ile örgütsel prestij algıları arasında iliĢki 

korelasyon tekniği ile test edilmiĢtir. Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin puan 

ortalamasının  cinsiyete, medeni durum ve eĢlerinin çalıĢma durumu değiĢkenine göre farklılaĢması 

bağımsız t testi ile  sınanmıĢtır. 

BULGULAR 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma sonucunda ortaya çıkan bulgulara yer verilmiĢtir. 

Tablo 2:Öğretmenlerin YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimlerinin Alt Boyutlarının Cinsiyet 

DeğiĢkenine Göre Dağılımı ve t-Testi Sonuçları  

YaĢam Boyu 

Öğrenme Alt 

Boyutları 

Cinsiyet N X  Ss T p 

Motivasyon 
Kadın 138 31,0725 3,38662 

-0,427 0,670 
Erkek 165 31,2545 3,93957 

Sebat 
Kadın 138 28,1014 4,22417 

-0,245 0,806 
Erkek 165 28,2364 5,18075 

Öğrenmeyi 

Düzenlemede 

Yoksunluk 

Kadın 138 31,8768 4,53929 

3,296 0,001 Erkek 
165 29,7212 6,46245 

Merak Yoksunluğu 
Kadın 138 44,9130 7,91698 

2,724 0,007 
Erkek 165 42,0182 10,17078 

 

 

YaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin motivasyon alt boyutunda kadınların puan ortalaması 

31,07; erkeklerin puan ortalamaları ise 31,25 olduğu görülmektedir. Kadın ve erkeklerin puan 

ortalamaları arasındaki t değeri-0,427 olarak hesaplanmıĢtır. Sebat alt boyutunda kadınların puan 

ortalaması 28,1014; erkeklerin puan ortalaması 28,23 ve bu iki puan ortalaması arasındaki t değeri -

0,245 olarak hesaplanmıĢtır. Yine yaĢam boyu öğrenmenin öğrenmeyi düzenlemede yoksunluk alt 

boyutunda kadınların puan ortalaması 31,87; erkeklerin puan ortalaması ise 29,72 elde edilmiĢtir. Bu 

iki puan ortalaması arasındaki t değeri ise 3,296 olarak hesaplanmıĢtır. Son olarak merak yoksunluğu 

alt boyutunda kadınların puan ortalaması 44,91; erkeklerin puan ortalaması ise 42,01 olmuĢ bu iki 

puan ortalaması arasındaki t değeri de 2,724 olarak elde edilmiĢtir. Öğretmenlerin cinsiyet 

değiĢkenlerine göre; yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin, öğrenmeyi düzenlemede yoksunluk ve merak 

yoksunluğu alt boyutlarında kadınların puan ortalaması, erkeklerin puan ortalamasından anlamlı 

düzeyde yüksek bulunmuĢtur.  
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Tablo 3: Öğretmenlerin YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimlerinin Alt Boyutlarının Medeni Durum 

DeğiĢkenine Göre Dağılımı ve t-Testi Sonuçları 

YaĢam Boyu 

Öğrenme Alt 

Boyutları 

Medeni 

Durum 
N X  Ss T P 

Motivasyon 
Bekar 69 31,2609 3,47957 

0,228 0,820 
Evli 234 31,1453 3,76057 

Sebat 
Bekar 69 29,0000 3,92203 

1,642 0,102 
Evli 234 27,9316 4,96378 

Öğrenmeyi 

Düzenlemede 

Yoksunluk 

Bekar 69 30,7971 5,56401 

0,154 0,878 Evli 
234 30,6752 5,82849 

Merak Yoksunluğu 
Bekar 69 44,3333 9,11312 

1,012 0,312 
Evli 234 43,0427 9,36746 

 

YaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin motivasyon alt boyutunda bekarların puan ortalaması 

31,2609; evli öğretmenlerin puan ortalamaları ise 31,14 olduğu görülmektedir. Bekar ve evlilerin puan 

ortalamaları arasındaki t değeri 0,228 olarak hesaplanmıĢtır. Sebat alt boyutunda bekarların puan 

ortalaması 29,000; evlilerin puan ortalaması 27,93 ve bu iki puan ortalaması arasındaki t değeri 1,642 

olarak hesaplanmıĢtır. Yine yaĢam boyu öğrenmenin öğrenmeyi düzenlemede yoksunluk alt 

boyutunda bekarların puan ortalaması 30,79; evlilerin puan ortalaması ise 30,67 bu iki puan ortalaması 

arasındaki t değeri ise 0,154 olarak hesaplanmıĢtır. Son olarak merak yoksunluğu alt boyutunda 

bekarların puan ortalaması 44,33; evlilerin puan ortalaması ise 43,04 olmuĢ bu iki puan ortalaması 

arasındaki t değeri de 1,012 olarak elde edilmiĢtir. Öğretmenlerin medeni durum değiĢkenlerine göre; 

yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin hiçbir alt boyutunda anlamlı bir fark ortaya koyulamamıĢtır. 

Tablo 4: Öğretmenlerin YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimlerinin Alt Boyutlarının EĢ ÇalıĢma 

Durum DeğiĢkenine Göre Dağılımı ve t-Testi Sonuçları 

YaĢam Boyu 

Öğrenme Alt 

Boyutları 

EĢ ÇalıĢma N X  ss T p 

Motivasyon 
ÇalıĢmıyor 61 31,4590 3,85389 

0,821 0,412 
ÇalıĢıyor 174 31,0000 3,72152 

Sebat 
ÇalıĢmıyor 61 28,4098 5,32722 

0,875 0,382 
ÇalıĢıyor 174 27,7644 4,82008 

Öğrenmeyi 

Düzenlemede 

Yoksunluk 

ÇalıĢmıyor 61 28,8197 7,70608 

-,2904 0,04 ÇalıĢıyor 
174 31,3161 4,94339 

Merak Yoksunluğu 
ÇalıĢmıyor 61 42,5738 11,32763 

-,503 0,616 
ÇalıĢıyor 174 43,2759 8,60795 
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YaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin motivasyon alt boyutunda eĢleri çalıĢmayan öğretmenlerin 

puan ortalaması31,4590; eĢleri çalıĢan öğretmenlerin puan ortalamaları ise 31,00 olduğu 

görülmektedir. EĢleri çalıĢmayan ve çalıĢan öğretmenlerin puan ortalamaları arasındaki t değeri 0,821 

olarak hesaplanmıĢtır. Sebat alt boyutunda eĢleri çalıĢmayan öğretmenlerin puan ortalaması 28,40; 

eĢleri çalıĢan öğretmenlerin puan ortalaması 27,76 ve bu iki puan ortalaması arasındaki t değeri 0,875 

olarak hesaplanmıĢtır. Yine yaĢam boyu öğrenmenin öğrenmeyi düzenlemede yoksunluk alt 

boyutunda eĢleri çalıĢmayanların puan ortalaması 28,81; eĢleri çalıĢanların puan ortalaması ise 31,31 

bu iki puan ortalaması arasındaki t değeri ise -2,904 olarak hesaplanmıĢtır. Son olarak merak 

yoksunluğu alt boyutunda eĢleri çalıĢmayanların puan ortalaması 42,57; eĢleri çalıĢanların puan 

ortalaması ise 43,2759 olmuĢ bu iki puan ortalaması arasındaki t değeri de -0,503 olarak elde 

edilmiĢtir. Öğretmenlerin eĢ çalıĢma durumu değiĢkenlerine göre; yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin 

öğrenmeyi düzenlemede yoksunluk alt boyutunda eĢleri çalıĢan öğretmenlerin puan ortalamaları, eĢleri 

çalıĢmayan öğretmenlerin puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur. 

 

Tablo 5:YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimlerinin Alt Boyutları ile Örgütsel Prestij Algısı Arasındaki 

Korelasyon 

 Motivasyon Sebat 

Öğrenmeyi Düzenlemede 

Yoksunluk 

Merek 

Yoksunluğu 

Örgütsel 

Prestij Algısı 

r ,156
**

 ,150
**

 ,179
**

 ,211
**

 

p ,007 ,009 ,002 ,000 

 

 

YaĢam boyu öğrenme eğilimleri ölçeğinin 4 alt boyutu (Motivasyon-Sebat-Öğrenmeyi 

Düzenlemede Yoksunluk-Merak Yoksunluğu) mevcuttur. Tablo 5 de Örgütsel prestij algısı ölçeği ile 

yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ölçeğinin alt boyutlarının korelasyon katsayıları ve anlamlılık 

değerleri verilmiĢtir. Bu tablodan yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ölçeğinin bütün alt boyutları ile 

Örgütsel prestij algısı arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

TARTIġMA VE SONUÇ 

 

Bu araĢtırmada öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin, örgütsel prestij algıları ve 

bazı değiĢkenler açısından incelenmesi hedeflenmiĢ ve Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: AraĢtırma cinsiyet 

değiĢkenine göre öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin alt boyutlarından,  öğrenmeyi 

düzenlemede yoksunluk ve merak yoksunluğu alt boyutlarında; kadınların puan ortalamasının 

erkeklerin puan ortalamasından anlamlı düzeyde yüksek olduğunu ortaya koymuĢtur. Bu bağlamda 

kadın öğretmenlerin öğrenme eğilimlerinin erkek öğretmenlerden daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Daha önce gerçekleĢtirilen araĢtırmalar incelendiğinde ise Kılıç ve Tuncel (2014) tarafından 
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ilköğretim branĢ öğretmenlerinin bireysel yenilikçilik düzeyleri ile yaĢam boyu öğrenme eğilimlerini 

belirlemek amacıyla yapılan araĢtırmada kadın öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin 

erkek öğretmenlerden daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır.  Benzer biçimde Konakman ve 

Yelken (2014) tarafından eğitim fakültelerinde görev yapan öğretim elemanlarının yaĢam boyu 

öğrenme yeterliklerinin belirlenmesi amacıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmanın sonucunda da kadın öğretim 

elemanlarının yaĢam boyu öğrenme yeterliklerine iliĢkin algı düzeylerinin erkek öğretim elemanlarına 

göre daha yüksek olduğu ortaya konulmuĢtur. 

 AraĢtırmanın medeni durum değiĢkenine göre yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin hiçbir alt 

boyutunda evli ve bekar öğretmenler arasında anlamlı düzeyde bir farklılığın oluĢmadığı sonucu 

ortaya çıkmıĢtır. EĢ çalıĢma durumu değiĢkenine göre yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin öğrenmeyi 

düzenlemede yoksunluk alt boyutunda, eĢleri çalıĢan öğretmenlerin puan ortalamalarının, eĢleri 

çalıĢmayan öğretmenlerden anlamlı düzeyde yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenlerin örgütsel 

prestij algıları ile yaĢam boyu öğrenme eğilimleri arasında ise pozitif yönlü, anlamlı bir iliĢki ortaya 

çıkmıĢtır. 

  Daha önce gerçekleĢtirilen araĢtırmalarda öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri; 

öğretmenlerin medeni durumları ve eĢlerinin çalıĢma durumları açısından incelenmemiĢtir. Aynı 

Ģekilde öğretmenlerin örgütsel prestij algıları ile yaĢam boyu öğrenme eğilimleri arasındaki iliĢkiyi 

ortaya koyacak bir çalıĢma gerçekleĢtirilmemiĢtir.  

AraĢtırmanın sonuçları incelendiğinde öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerini 

arttırabilmek için çalıĢtıkları örgüte ait prestij algılarını yükseltilmesi gerektiği anlaĢılmaktadır. 

Öğretmenlerin örgütsel prestij algılarının yükselmesi içinse paydaĢlar arasında daha yoğun bir rekabet, 

daha sık iletiĢim ortamları sağlanmalı aynı zamanda örgütün tanınırlık derecesinin arttırılması için 

çaba harcanmalıdır. Aynı zamanda öğretmenlerin ilgi ve ihtiyaçları doğrultusunda, yaĢam boyu 

öğrenme becerilerini geliĢtirebilecekleri yaĢam boyu öğrenme faaliyetleri düzenlenmeli, özellikle 

erkek öğretmenlerin bu faaliyetlerde aktif bir katılımcı olmaları teĢvik edilmelidir 
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Özet 
Eğitim, herhangi bir bilim dalında kiĢilere belirli bir bilgi, beceri kazandırma ve onları geliĢtirme iĢi 

olarak tanımlanabilir. Toplumların ve dolayısıyla ülkelerin geliĢmiĢlik düzeyi ekseriyetle eğitim ile 

ölçülmekte ve bu bağlamda yeniçağın gereklerine göre ülke içi yenilik faaliyetleri düzenlenmektedir. 

Bu hususta en önemli faaliyetlerin baĢında üniversite eğitimi gelmektedir. Bu eğitim; gençliğin dünyaya 

ve çevreye olan bakıĢ açısını, algısını ve hatta kendi hayatını yorumlamasını sağlamakta ve buna 

katkıda bulunmaktadır. Birçok ülkede olduğu gibi ülkemizde de eğitim sistemi, iĢleyiĢi ile birlikte 

birçok sorunu da beraberinde getirmektedir. Bu sorunların çözümü ile ilgili olarak, öncelikle eğitim 

safhasında bulunan genç bireylerin eğitimden beklentileri ve bu konudaki memnuniyetleri irdelenmeli 

ve bu konuda çözüm önerileri getirilmelidir. 

Bu çalıĢmamızda; Adnan menderes Üniversitesi bünyesinde bulunan Atça, Kuyucak ve Nazilli Meslek 

Yüksekokullarında eğitim gören öğrencilerin öğrenim gördükleri programlara iliĢkin memnuniyet 

düzeyleri ve hizmet kalitesi algıları incelenecektir. Bu bağlamda ortaya çıkan sonuçlar ıĢığında 

öğrencilerin sorunları belirlenecek ve ilgili konularda çözüm önerileri üretilmeye çalıĢılacaktır. 

Anahtar Kelimeler: Üniversite Öğrencileri, Memnuniyet, Meslek Yüksekokulu. 

Abstract 
Education can be defined as the work of bringing a certain knowledge, skills and development to 

persons in any discipline. The level of development of societies and therefore of countries is usually 

measured by education, and in this context, domestic innovation activities are organized according to 

the requirements of the new age. 

One of the most important activities on this subject is university education. This training includes; It 

helps and contributes to your youth's interpretation of the perception of the world and of the 

environment, perception and even your own life. As in many other countries, the education system in 

our country brings together many problems with its functioning. Regarding the solution of these 

problems, the educational expectations and the satisfaction of the young people who are in the 

education stage should be examined and solution proposals should be introduced. 

In this study; The level of satisfaction and service quality perceptions of the students who are educated 

at Atca, Kuyucak and Nazilli Vocational Schools in Adnan menderes University will be examined. In 

the light of the consequences of this context, problems of the students will be determined and efforts 

will be made to produce solutions for the related issues. 

 

Keywords: University Students, Satisfaction, Vocational School. 

 

 
GĠRĠġ 

Öğrenci memnuniyeti, üniversite eğitiminin niteliği açısından sayılan en önemli 

göstergelerden biridir. Üniversiteler tarafından, kendilerine sağlanan olanaklar konusunda, 

memnuniyet düzeyi yüksek olan öğrencilerin, eğitim aldıkları programlara iliĢkin devam 

etmek oranları yüksek olarak belirlenmekte/bilinmekte ve mezuniyet oranları da (graduate 

rate) diğer program ve üniversitelere göre daha yüksek olmaktadır. (Student Life Studies, 

1999) 

Bu bağlamda öğrencilerin bireysel, mesleki, sosyal, duygusal ve hatta demokratik 

ihtiyaçları göz önünde bulundurularak hazırlanmıĢ öğrenme ve öğretme faaliyetleri, pek tabii 

ki bireylerdeki memnuniyet derecesini artıracaktır. Bu durumun bir sonucu olarak da, eğitim 

kurumlarının ve etkinliklerinin amaçlı, planlı, düzenli, kontrollü ve geliĢigüzellikten uzak bir 

mailto:sanser_v@hotmail.com
mailto:gmakpinar@yahoo.com
mailto:gulcanzehra@yahoo.com
mailto:yldrmtoprak@hotmail.com
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biçimde düzenlenmesi, sistemi etkili ve baĢarılı kılarken, öğrencilerin memnuniyet düzeylerini 

de yükseltecektir (Oğuz, 2002). Nihai durum olarak da bu biçimde ortaya çıkan memnuniyet 

derecesi hem öğrencilerin, hem üniversitelerde görev yapan akademik ve idari personelin hem 

eğitime, hem iĢ doyumuna hem de çalıĢma hayatına gösterecekleri özen ve birikimin olumlu 

bir Ģekilde eğitim olgusuna tezahür etmesine yol açacaktır. 

Kavramsal Çerçeve ve Önem 

Meslek yüksekokulları (MYO), 2547 sayılı Yükseköğretim Kanunu‟nun 3/c 

maddesine göre, belirli mesleklere yönelik ara insan gücü yetiĢtirmeyi amaçlayan, iki yıl (dört 

yarıyıl) eğitim-öğretim veren bir yükseköğretim kurumları olarak tanımlanmıĢtır. (2547 S. 

Kanun, Md.3). 

Meslek yüksekokulları sanayi ve hizmet sektöründe çokça ihtiyaç duyulan vasıflı ara 

eleman eksikliğini gidermek amacıyla kurulan okullardır. Dolayısıyla okullardaki bölümler ve 

programların dağılımı da aslen bu amaç doğrultusunda yapılmaktadır. 

 

Her ne kadar iki yıllık da olsa meslek yüksekokulları üniversite eğitiminin ayrılmaz 

bir parçasıdır. Ülke çapında sayıları hiç de azımsanmayacak derecede olan bu okullar, 

üniversitelerin bulundukları yer, bölüm yelpazesi ya da akademik durumlarına göre farklılıklar 

az etmektedir.  

 

Gerek yurt içi gerekse yurt dıĢı kaynaklı olarak yapılan kimi çalıĢmalar göstermektedir 

ki; özellikle 1970 li yıllardan itibaren üniversite öğrencilerinin yapısında büyük değiĢimler 

yaĢanmıĢtır. Özellikle yeni kuĢak ile beraber bu değiĢimlerin derecesi ve ihtiyaçlar da 

çeĢitlenmiĢ ve artmıĢ bulunmaktadır. DeğiĢimler bilhassa tutumlar ve değerler anlamında 

çeĢitlilik arz etmektedir. Nitekim bundan 5 yıl öncesinde dahi elinde telefonu ile derste not 

tutan bir öğrenci hoĢ karĢılanmazken, bugün bu durum neredeyse kaçınılmaz ve hatta sıradan 

bir biçimde karĢılaĢılacak bir hal olmuĢtur. 

 

Üniversite öğrencilerin değiĢim ve geliĢimleri ele alındığında bilhassa okudukları 

programlar, okullar, yaĢanılan yer bu konuda memnuniyete ilk etki eden etmenler olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Ve fakat aynı memnuniyet öğrencinin üniversite hayatı boyunca 

ilerleyen zamanlarda daha da çeĢitlenmektedir. Sayılanlara ek olarak; akademik personelin 

yeterliliği ve hatta davranıĢları, akademik personelin öğrencilere iliĢkin yönlendirme ve 

rehberliğe varan öğretileri, idari personeller ile yaĢanılan olası (ya da olan) sosyal iliĢkiler 

(zorunlu ya da isteğe bağlı), okullardaki temizlik ve hijyen gibi hususlar da memnuniyete etki 

etmektedir. ( Erdoğan ve UĢak, 2004., Wilson ve Gaff, 1975.) 

 

Söz konusu çalıĢmaya ait ölçek, daha önce; DilĢeker (2011), Kalaycı (2006), Kaya 

(2014), Kaya ve Engin (2004) ve Gülcan-Salur ve Vurgun (2015) tarafından da uygulamıĢtır. 

 

Adnan Menderes Üniversitesi: Atça, Kuyucak ve Nazilli MYO Örneği 

KarĢılaĢtırması 

 Adnan Menderes Üniversitesi bünyesinde bulunan Atça, Kuyucak ve Nazilli 

Meslek Yüksekokulları söz konusu araĢtırmanın evrenini oluĢturmaktadır. Bu üç okul gerek 

altyapıları, gerek bulunan programlar, gerekse bulundukları konum bakımından farklılıklar 

göstermektedir.  

 

Bu bağlamda Atça Meslek Yüksekokulu; ana yol üzerinde, ve geçiĢ güzergahında 

olan, içerisinde Halkla ĠliĢkiler ve Tanıtım, Büro Yönetimi ve Yönetici Asistanlığı, Tapu ve 

Kadastro ve Tarımsal ĠĢletmecilik olmak üzere dört adet program barındıran bilhassa sosyal 

yönü kuvvetli öğrencilere ev sahipliği yapmaktadır. Okuldaki programlar dolayısıyla 

öğrencilerin iletiĢim becerileri yüksektir. Atça, yer itibariyle son mevzuatlardan dolayı Aydın 

ili Sultanhisar Ġlçesine bağlı bir mahalledir. (eski belediye) Nazilli ilçesine 8 km. kadar 

mesafesi bulunmaktadır. 
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Kuyucak Meslek Yüksekokulu ise; yine aynı anayolun farklı bir bölümünde bulunan, 

bünyesinde Yerel Yönetimler, ĠĢletme Yönetimi ve Kooperatifçilik olmak üzere üç adet 

programı bulunan hem sosyal hem de iktisadi bölümlere ev sahipliği yapmaktadır. Kuyucak, 

Aydın ilinin bir ilçesi olmak üzere Nazilli gibi oldukça büyük, sosyal ve ekonomik bakımdan 

bölge ve yöre halkının ihtiyaçlarını karĢılayan bir ilçeye 5-10 km. kadar yakındır. 

 

Nazilli Meslek Yüksekokulu ise, Adnan Menderes Üniversitesinin en köklü ve en 

önemli Meslek Yüksekokullarından biri olmak üzere, bünyesinde Bankacılık ve Sigortacılık, 

DıĢ Ticaret, ĠĢletme Yönetimi, Lojistik, Menkul Kıymetler ve Sermaye Piyasası ve Tekstil 

Teknolojisi „nden oluĢan altı adet bölüme ev sahipliği yapmaktadır. Okul öğrencilerinin yapısı 

ekseriyetle iktisadi program öğrencilerinden oluĢmaktadır. Öğrenci seviyesi diğer meslek 

yüksekokullarına göre daha parlak olarak nitelendirilebilir. (giriĢ puanları vs.) Nazilli Aydın 

ilinin en önemli ve büyük ilçelerinden biri olduğu için yaĢam standartları oldukça yüksektir.  

 

YÖNTEM 

Bu çalıĢma teorik ve pratik yön olmak üzere 2 ana bölümden oluĢmaktadır. ÇalıĢmada 

öncelikle, teorik anlamda üniversite öğrencilerinin memnuniyet algısından bahsedilmiĢ, 

sonrasında ikinci bölümde ise Adnan Menderes Üniversitesi bünyesinde bulunan üç meslek 

yüksekokulunda uygulanmıĢ olan anket çalıĢması ıĢığında öğrencilerin memnuniyet düzeyleri 

ölçülmeye çalıĢılmıĢtır.  

Anket Evreni,  Atça MYO, Kuyucak MYO ve Nazilli MYO‟da 2017-2018 güz yarı 

yılında eğitim gören öğrencilerden oluĢmaktadır. Anket çalıĢması, SPSS paket programı 

versiyon 16 kullanılmıĢtır. Ankette tabakalı örneklem metodu kullanılarak, tesadüfi yolla 

seçilen öğrencilerden veriler toplanmıĢtır. Bu bağlamda %5 güven aralığına göre toplamda 

745 adet öğrenciye anket uygulanmıĢtır.  

Veriler hazırlanan bilgi formu ve 1 ölçeğin yer aldığı anket formu yardımıyla 

toplanmıĢtır. Öğrencilerin memnuniyet düzeylerini ölçmek için DilĢeker (2011)‟in geliĢtirdiği 

memnuniyet anket formu kullanılmıĢtır. Anket uygulamasında 5‟li likert tipi ölçekleme 

kullanılarak oluĢturulmuĢ olan 65 maddelik ölçek kullanılmıĢtır.  

Öğrencilerin memnuniyet düzeylerini ölçmek için ise DilĢeker (2011)‟in geliĢtirdiği 

memnuniyet anket formu kullanılmıĢtır. Anket uygulamasında 5‟li likert tipi ölçekleme 

kullanılarak oluĢturulmuĢ olan 65 maddelik ölçek kullanılmıĢtır. Anketteki 65 madde 

aĢağıdaki Ģekilde gruplandırılmıĢtır: 

  

1-7 arası “Fiziksel Özellikler” ile ilgili ifadeler  

 8-17 arası “Destek Hizmetleri” ile ilgili ifadeler  

 18-21 arası “UluslararasılaĢma” ile ilgili ifadeler  

22-39 arası “Akademik Personel” ile ilgili ifadeler  

40-52 arası “Akademik Olmayan Personel” ile ilgili ifadeler  

53-56 arası “Memnuniyet” ile ilgili ifadeler  

57-59 arası “Ġmaj” ile ilgili ifadeler  

60-62 arası “Tavsiye” ile ilgili ifadeler  

63-65 arası “Sadakat” ile ilgili ifadeler  
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ÇalıĢmadaki anket sorularının ölçek güvenilirliği, Cronbach alfa katsayısı ile kontrol 

edilmiĢtir. Alfa (α) katsayısına bağlı olarak ölçeğin güvenirliği aĢağıdaki gibi yorumlanır. 

(Kalaycı, 2006) Yapılan analiz sonucu, ölçeğe ait Cronbach alfa ortalama değerlerinin 0,972 

olduğu ( Atça Myo:0,975- Kuyucak Myo:0,976- Nazilli Myo:0,967) görülmüĢtür. Bu da 

soruların ölçek güvenilirliğinin sağlandığı anlamına gelmektedir. 

 

BULGULAR 

 

Ankete katılan MYO öğrencilerinin %54,1‟i kız, %45,9‟i ise erkek öğrencilerden 

oluĢmaktadır.  

Atça MYO:  %51,6 kız / %48,4erkek   

Kuyucak MYO: %46 kız / %54 erkek    

Nazilli MYO:  %60 kız / %40 erkek   Ģeklinde bir dağılım ortaya çıkmıĢtır. 

 

Anketin okullarda yer alan programlar bazında dağılımına bakıldığında,  

 

Atça MYO:  
Halkla ĠliĢkiler ve Tanıtım %14,2 

Tapu ve Kadastro %9,4 

Tarımsal ĠĢletmecilik %3,9 

Büro Yönetimi ve Yönetici Asistanlığı %9,4 

Kuyucak MYO: 
Yerel Yönetimler %8,3 

ĠĢletme Yönetimi %8,1 

Kooperatifçilik %3,8 

Nazilli MYO: 
Bankacılık ve Sigortacılık %12,8 

DıĢ Ticaret %7,0 

ĠĢletme Yönetimi %8,6 

Lojistik %7,2 

Menkul Kıymetler ve Sermaye Piyasası %6,0 

Tekstil Teknolojisi %1,3        olarak sıralanmıĢtır. 

 

-Anket sonucunda, ailelerin eğitim durumunun ölçülmesi ile, öğrencilerin annelerinin %52,6 sı 

ile, babalarının %38,9 u nun en yüksek ortalama ile ilkokul mezunu olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Bu konuda en yüksek ortalama anne eğitimi hususunda Atça MYO, baba eğitimi hususunda 

ise Kuyucak MYO ya aittir. 

 

-Ailelerin ortalama aylık geliri incelendiğinde, en yüksek ortalamanın %39,7 ile 0-1500 TL 

arasındaki gelir grubuna ait olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu konuda en yüksek ortalama %49.3 ile 

Kuyucak MYO ya aittir. 

 

- Ankette yer alan “Fiziksel Özellikler” ile ilgili (1-7) soru grubunda, en yüksek ortalamanın 

3,38 ile “Modern öğretim araçları ve donanımı (projeksiyon, tepegöz, yazı tahtası, koltuklar, 

sıralar vb.) vardır.” Ġle En düĢük ortalamanın 1,82 ile “Öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılayacak 

spor salonu vardır.” Soru gruplarına ait olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu konuda en yüksek 

ortalama Kuyucak MYO ya, en düĢük ortalama ise Atça MYO ya aittir. 

- Ankette yer alan “Destek Hizmetleri” ile ilgili (8-17) soru grubunda, en yüksek ortalamanın 

3,40 ile “Öğrencilerin spor faaliyetleri için elveriĢli koĢullar sağlanmıĢtır.” Ġle en düĢük 

ortalamanın 1,92 ile “Kampüs içerisinde güvenlik sağlanmıĢtır.” Soru gruplarına ait olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Bu konuda en yüksek ortalama Kuyucak MYO ya, en düĢük ortalama ise 

Nazilli MYO ya aittir. 

- Ankette yer alan “UluslararasılaĢma” ile ilgili (18-21) soru grubunda, en yüksek ortalama: 

2,73 ile “Akademik personel uluslararası alanda takdir görür.”ile en düĢük ortalama: 2,36 ile 
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“Yabancı öğrencileri çekebilmek için iyi bilinmek amacıyla yapılan giriĢimler söz 

konusudur.” Soru gruplarına ait olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu konuda en yüksek ortalama 

Kuyucak MYO ya, en düĢük ortalama ise Atça MYO ya aittir. 

- Ankette yer alan “Akademik Personel” ile ilgili (22-39) soru grubunda, en yüksek ortalama: 

3,89 ile “Sorulara yanıt verecek yeterli bilgiye sahiptirler.”ile en düĢük ortalama: 3,43 ile 

“Öğretim elemanları düzenli ve Ģık görünüĢlüdür.” Soru gruplarına ait olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Bu konuda en yüksek ortalama Kuyucak MYO ya, en düĢük ortalama ise Atça MYO ya aittir. 

- Ankette yer alan “Akademik Olmayan Personel (Ġdari vs.)” ile ilgili (40-52) soru grubunda, 

en yüksek ortalama: 3,51 ile “Dostça ve sıcak bir yaklaĢım içindedirler.”ile en düĢük ortalama: 

3,28 ile “Ġsteklere hemen yanıt verirler.”Soru gruplarına ait olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu 

konuda en yüksek ortalama Kuyucak MYO ya, en düĢük ortalama ise Nazilli MYO ya aittir. 

- Ankette yer alan “Memnuniyet” ile ilgili (53-56) soru grubunda, en yüksek ortalama: 3,19 ile 

“Genel olarak verilen hizmetin kalitesinden memnunum.” Ġle en düĢük ortalama: 2,98 ile 

“Üniversiteden aldığım hizmet beklentilerimi tamamen yerine getirmiĢtir.” Soru gruplarına ait 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu konuda en yüksek ortalama Kuyucak MYO ya, en düĢük ortalama 

ise Atça MYO ya aittir. 

- Ankette yer alan “Ġmaj” ile ilgili (57-59) soru grubunda, en yüksek ortalama: 2,98 ile “Bu 

Üniversite bende her zaman iyi bir etki bırakmıĢtır.” Ġle en düĢük ortalama: 2,81 ile “Bu 

üniversitenin imajı diğer üniversitelerin imajından daha iyidir.” Soru gruplarına ait olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Bu konuda en yüksek ortalama Kuyucak MYO ya, en düĢük ortalama ise 

Nazilli MYO ya aittir. 

- Ankette yer alan “Tavsiye” ile ilgili (60-62) soru grubunda, en yüksek ortalama: 3,12 ile “EĢ, 

dost ve akrabalarıma bu üniversite hakkında olumlu Ģeyler söylerim.” ile en düĢük ortalama: 

2,97 ile “Gelecekteki öğrenciler için bu üniversite tarafından sunulan hizmetleri tavsiye etme 

hakkında endiĢem yok.” Soru gruplarına ait olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu konuda en yüksek 

ortalama Kuyucak MYO ya, en düĢük ortalama ise Nazilli MYO ya aittir. 

- Ankette yer alan “Sadakat” ile ilgili (63-65) soru grubunda, en yüksek ortalama: 2,92 ile “Bu 

üniversiteye ait olduğum için çok mutluyum.” ile en düĢük ortalama: 2,74 ile “Bir daha 

üniversite seçme Ģansım olsa, yine kendi üniversitemi seçerdim.” Soru gruplarına ait olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Bu konuda en yüksek ortalama Kuyucak MYO ya, en düĢük ortalama ise 

Nazilli MYO ya aittir. 

 

SONUÇ 

Elde edilen sonuçlara bakıldığında; öğrencilerin, okulun akademik ve idari personelinden 

diğer olgulara göre daha yüksek memnuniyet düzeyine sahip olduğu gözlemlenmektedir. 

Memnuniyet düzeyleri pek tabii ki okullara göre farklılık göstermektedir. Bu konuda özellikle 

belirleyici rolün okullarda okuyan öğrencilerin yapısından kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

Bu konuda bilhassa daha düĢük gelir grubuna sahip olan Kuyucak Myo öğrencilerinin, 

durumlarına tezat olacak biçimde üniversite hayatı ve diğer hususlar bakımından diğer iki 

okula göre oldukça fazla oranda memnuniyete sahip olduğu görülmüĢtür. Bu durum 

beklentilerimizin çok daha tersi bir bulgudur. 

Okullar bazında değerlendirme yapılacak olursa; Atça Myo öğrencilerinin iletiĢim 

becerilerinin yüksekliği bilhassa okulun sadakat ve imajı yönünde farklı isteklerde 

bulunulduğu bu bakımdan da memnuniyetlerinin daha düĢük olduğu görüĢünü doğurmuĢtur. 

Kuyucak Myo öğrencilerinin memnuniyet düzeyi oldukça yüksektir. Nazilli Myo öğrencileri 

ise, genel itibariyle orta düzeyde bir memnuniyete sahiptir. Özellikle Nazilli Myo bakımından 

daha önce 2015 yılında tarafından aynı ölçeğin kullanıldığı çalıĢmanın bulguları ile bu 

çalıĢmada yer alan bulguların yaklaĢık olarak birbirine yakın olduğu ortaya çıkmıĢtır. (Gülcan, 

Salur, Vurgun, 2015, s.113-124) Buradan hareketle de ilgili okulun öğrenci profilinin geçen 

süre zarfında çok da fazla bir değiĢime uğramadığı bulgulanmıĢtır. 

Genel anlamda değerlendirme yapıldığında ise, Fiziksel özellikler ve destek hizmetleri 

konusunda memnuniyet düzeyi daha düĢüktür. Bunun temel nedeninin ise okul yerleĢkelerinin 

sahip olduğu özelliklerden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Ayrıca okullara ait binaların ana 

kampüsten uzak olması nedeniyle, ana kampüsteki öğrencilere sunulan imkânlardan, 
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yüksekokul yerleĢkesinde eğitim ve öğretim gören öğrencilerin faydalanamaması da bu 

sonucun elde edilmesine neden olmuĢtur. 

Sonuç olarak, yapılacak iyileĢtirmelerle memnuniyet düzeyinin artması, aynı zamanda eğitim 

ve öğretimin kalitesini de arttıracaktır. Bu da meslek yüksekokulları tarafından iĢ gücü 

piyasasına kalifiye iĢ gücü arz edilmesini sağlayacaktır. 
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Özet 

Okullar eğitim sisteminin temel taĢlarıdır.  Eğitim sistemi içerisinde gerek duyulduğu alanlarda 

öğrenenlere eğitim vermek okulun temel görevleri arasında yer almaktadır. Okulların varoluĢ amaçlarını yerine 

getirmelerinde öğretmenlerin önemli bir yeri olduğu yadsınamaz bir gerçektir. Öğretmenler eğitim-öğretim 

faaliyetlerinin düzenlenmesi, devamının sağlanması ve değerlendirilmesinde birinci sorumudurlar. Bu nedenle 

faaliyetlerin etkin bir Ģekilde yürütülmesi ve beklenen verimin alınması için öğretmenlerin okulun iĢleyiĢine 

katılımı mutlaka sağlanmalıdır.  

 AraĢtırmanın amacı; öğretmenlerin karara katılma düzeylerini ve karara katılmanın ne kadar önemli 

olduğuna iliĢkin düĢüncelerini karĢılaĢtırılarak ortaya çıkan bulgulara göre önerilerde bulunmaktır. Tarama 

modeliyle desenlenen bu araĢtırma; öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma durumunu ve bu kararlara 

katılmanın kendileri açısından ne kadar önemli olduğunu ortaya koymaya yönelik betimsel bir araĢtırmadır. 

AraĢtırmanın evrenini Ġstanbul ili Sultanbeyli ilçesinde bulunan okullarda 2016-2017 eğitim-öğretim yılında 

görev yapmıĢ olan öğretmenlerden oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi, araĢtırmanın yapıldığı evrenin 

Ġstanbul ili Sultanbeyli ilçesinde 2016-2017 eğitim-öğretim yılında görev yapan ve tesadüfi örneklemle seçilen 

157 öğretmenden oluĢmaktadır.  

 Katılımcılardan elde edilen bulgulara göre, öğretmenler yönetimsel kararlara katılmayı oldukça önemli 

görmektedir ancak yöneticilerin yönetimsel karar almada öğretmenleri sürece dahil etmedikleri görülmektedir. 

Öğretmenlerin, alınacak kararların sadece yukarıdan aĢağıya doğru hareketliliğine karĢı olduğu ve kararın 

aĢağıdan yukarıya ve yatay Ģekilde de kurgulanmasını istedikleri görülmektedir. Katılmalı yönetim anlayıĢını 

kadınların erkeklerden daha çok istedikleri, merkezden yönetim anlayıĢıyla kurgulanmıĢ yasa ve yönetmeliklerin 

yerel unsurları dikkate almadığı, sınıf öğretmenlerinin branĢ öğretmenlerine göre daha fazla yönetime katıldıkları 

ve katılmayı diğer branĢlara göre daha önemli buldukları görülmektedir. 

 Sonuç olarak; Öğretmenler yönetimsel kararlara yeterince katılmadıklarını düĢünmekte ve yönetime 

katılımın önemli olduğunu düĢünmektedir. Okul yönetimi katılmalı bir yönetim anlayıĢı benimseyerek öğretmeni 

sürece dahil edebilir ve onların iĢ tatminini sağlayabilir, hizmet içi eğitim faaliyetleriyle demokrasi kültürünü 

benimsemiĢ ve katılımcı bir yönetim anlayıĢı benimseyecek okul müdürlerinin yetiĢmesi sağlanabilir, Milli 

Eğitim Bakanlığının mevcut yapısı gözden geçirilerek karar mercii merkezden daha yerel unsurlara 

devredilebilir. Böylelikle okullar kendi programlarını hazırlayabilir, kendi bütçelerini oluĢturabilir, kendi 

personel ihtiyacını kendi kriterleri doğrultusunda gerçekleĢtirebilir.  

Anahtar Sözcükler: Okul Yönetimi, Karara Katılma, Katılmalı Yönetim, Okul Merkezli Yönetim, Yönetimsel 

Kararlar, Karar Verme 
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GĠRĠġ 

 

Tüm örgütlerde bir eylem gerçekleĢtirilmeden önce bu eylemin gerçekleĢtirilmesi için bir 

karar alınması gerekmektedir. Örgütte bulunan bireyler alınan kararlar doğrultusunda eylemlerde 

bulunurken kendisinin de o örgütteki pozisyonunu ve durumunu göz önüne alarak sorumluluklar 

almaktadır. Bu sebeple örgütteki bireylerin bu eylemi gerçekleĢtirmede sorumluluk alabilmesi için, bu 

eylemin kendisine bir Ģeyler ifade edebilmesi için eylemin gerçekleĢtirilmesinde alınan karar sürecinde 

rolü önem arz etmektedir. Örgütsel bir eylemin gerçekleĢmesinde bireylerin karar ile ilgili katılımı söz 

konusu olduğunda bireyin alacağı sorumluluğu da daha etkin bir biçimde gerçekleĢtireceği göz ardı 

edilemez bir husustur (Yavuz, 2004, s.49). 

BaĢaran (2000)‟a göre karara katılma, iĢgörenin kendini ilgilendiren yönetsel kararların 

verilmesinde sorunların çözülmesinde etkin görev almayı ve toplam nitelik yönetiminin gerektirdiği 

nitelik takımlarında sorun çözücü üye olarak çalıĢmayı içerir. Karara katılma, astın kendi benliğinin 

doyumu için önemli olanaklar yaratır ve böylece örgütsel amaçlara doğru yönelmeye teĢviki etkiler, 

örgütle kaynaĢmanın sağlanmasında yardımcıdır ( Kuruğoğlu ve Hacıhafızoğlu, 2011, s.236). Karara 

katılma kavramanın tanımlanmasında “etki” ve “güç” gibi iki anahtar kavram da kullanılmaktadır. 

Bunlardan “etki” kavramı kararı etkileme durumunda, “güç” kavramı ise karar için bir Ģeyler yapma 

durumunda ön plana çıkmaktadır (Açıkkgöz, 1984). ĠĢgörenler karardan etkilenen olarak, kararın 

alınmasında bir Ģekilde etkili olabilmektedir. Örneğin; amaçlar ve olanaklar yanında iĢgörenin 

yetenekleri, beklentileri ve algılamaları gibi. 

Örgütlerde karara katılmanın en önemli aracı örgütsel iletiĢimdir. Çünkü Bursalıoğu (1998)‟ e 

göre karar yönetim açısından ne kadar çok önem taĢıyorsa, iletiĢimde örgüt açısından o kadar 

önemlidir. Kararın yönetim, iletiĢimde örgüt için önemli kavramlar olduğu düĢünüldüğünde; okul 

müdürlerinin örgütlerinde, hem karar alma hem de iletiĢim ağlarını etkili bir biçimde oluĢturabilmeleri 

gerektiği söylenebilir. 

Öğretmenin okul içerisinde alınan kararlara katılması; yaratıcılığının desteklenmesi ve 

sorumluluk yüklenmesi anlamlarını da taĢıdığından kendisine değer verildiğine de inanmasını 

sağlayarak onun iĢten elde ettiği doyumu etkileyebilir. Böylece öğretmenlerin karar sürecine 

katılmaları, öğretmenden alınacak verimin artmasına katkıda bulunabilir. Okulda eğitimin merkezinde 

yer almasından dolayı öğretmen kuĢkusuz eğitimle ilgili sorunları, beklentileri, aksaklıkları yerinde ve 

anında görme imkânına sahiptir. Dolayısıyla, öğretmenlerin karar sürecine katılmaları eğitimin 

niteliğini de arttırabilir (Takmaz ve Yavuz, 2010, s.3-4 ). 

Okul yöneticisinin birincil görevi, okulda bulunan her personelin insan olmaktan kaynaklanan 

temel haklarını sonuna kadar korumak olmalıdır. Okul yöneticisi, çeĢitli yönetim süreçleri 

aĢamalarında karar verirken bu olguyu ölçü olarak almalıdır. Bunu sağlayabilmek için okul 

yöneticilerinin felsefe, insan hakları ve demokrasi konusunda bilinçlenmesi ve çağdaĢ bir bakıĢ açısı 

kazanması gerekmektedir. Karara katılmanın faydaları Ģöyle sıralanabilir; 

 Karar vermeye katılım yoluyla öğretmenlerin ve okul yöneticilerinin mesleksel nitelikleri 

geliĢtirilebilir.  

 Karara katılma örgüt üyesinin örgütsel ve kurumsal amaç ve programlarla özdeĢleĢmesine 

yardım eder.  
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 Sağlıklı bir katılım gerçekleĢtirildikçe, denetime daha az gereksinim duyulur. 

 Karar vermeye katılmanın, eğitim programlarına daha içten ve etkili katkıda bulunmayı 

özendirici rol oynadığını gösterir gözlemler literatürde yer almaktadır (Aydın, 1996, s.129-

133).  

 Karar sürecine katılma artarsa karar yetkisinin kullanılması derecesi azalmaktadır.  

 Katılmanın faydaları, katılanların kiĢiliğini güçlendirme, yetiĢmelerini sağlama ve birleĢme 

için bir güdüleme oluĢturma seklinde ifade edilebilir (Bursalıoğlu, 1994‟den Akt. Güzelce, 

2009). 

Karara katılmanın örgütsel yaĢama bu olumlu katkılarının literatürde sıkça vurgulanması, 

“isgörenin her zaman ve her durumda, her türlü karara katılması doğru mudur ve beklenen yararı 

sağlar mı” sorusunu akla getirmektedir. Bu konu üzerinde duran Edwin M. Bridges, “kararı paylaĢma 

modeli” olarak adlandırdığı bir yaklaĢımla karara katılmanın koĢullarını tartıĢmaktadır (Aydın, 1998, 

s.131). 

Bridges'in modeline göre, eğer yönetici, öğretmenlerin kabul alanlarına giren kararlara 

katılmalarını sağlarsa, katılımın daha az etkili olması beklenmektedir. Öte yandan, eğer öğretmenlerin 

kabul alanlarının açıkça dıĢında bulunan kararlara katılmaları sağlanırsa, katılımın daha fazla etkili 

olması beklenmektedir (Aydın, 1998, s.131). 

Grup halinde verilen kararların etkililiği konusunda çok az Ģüphe duyulmaktadır. Ancak bu 

durumda bile bazı tehlikeler söz konusudur (Hoy ve Miskel, 2010). 

 Zaman karar verme sürecine katılım konusunda bir sınırlılık taĢımaktadır ve grup kararları 

bireysel kararlara göre daha fazla zaman gerektirir. 

 Karara katılım tartıĢma ve çatıĢmaya neden olabilmektedir. Sürece katılan insan sayısı arttıkça 

iĢ birliği daha önemli ve zor bir hale gelmektedir. 

 Hız ve verimlilik grup kararlarının temel dezavantajları arasında sayılmaktadır. 

 Karara katılım çatıĢmaya neden olabileceği gibi sorun çözmedeki baĢarısı güçlü bir uyum 

sağlayabilir. 

 ÇatıĢma eylemi engeller. Güçlü bir uyum ise grup içinde tekdüzeliğe yol açabilir. 

 Bireylerin tekdüze düĢünmelerde zayıf kararların ortaya çıkma olasılığını arttırmaktadır. 

 Ayrıca grup lideri karizmatik ve kabul görmüĢ bir kiĢiyse gruptaki bireylerin düĢüncesini 

yönlendirebilmektedir. 

Özdemir ve Cemaloğlu (2000, s.16-17) karara katılma ile ilgili olarak, öğretmenlerin büyük 

bir çoğunluğu, sorun çözme aĢamalarına davet edilmiĢ olmalarına rağmen, kararın okul yöneticisi 

tarafından çoktan alındığını düĢünmekte, yöneticinin aldığı kararları değiĢtirmenin mümkün 

olmadığını, zamanlarının boĢa harcandığını ileri sürerek kararlara katılmak istememektedirler. Böyle 

bir durumda okul yöneticisi karara katılma sürecinin basından itibaren kiĢisel eğilimlerini ve ön 

yargılarını öğretmenlere kabul ettirmeye çalıĢmamalıdır. 

Öğretmenlerin karar süreçlerine katılmaları, okullarda demokratik yönetim biçiminin 

geliĢmesine de katkıda bulunabilir. Liontos (1994); öğrencilerin yönetim kurulunda değil de sınıfta 

öğrendikleri için öğretmenlerin karara tamamen katılmalarının gerekli olduğunu belirtmektedir. 

Liontos, ayrıca sadece öğretmenlerin karara katılma sürecini sürdürmelerinin beklenmemesi ve 

yöneticilerinde bu sürecin kolaylaĢtırılmasına yönelik yardımcı stratejiler geliĢtirmeleri gerekliliğini 
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ifade etmektedir (Liontos, 1994‟den akt. Balyer, 2001, s.40). 

Örgütlerde karar alma yöntemleri ile etkililik arasındaki doğrudan iliĢkiden dolayı okullarda 

etkililiği arttırmak için okul müdürlerinin karar alma yöntemlerinin incelenmesi ve gerekiyorsa onlara 

etkili karar alma yöntemleri, alanın uzmanları tarafından açıklanması sağlanmalıdır. Çünkü karar 

verme gereksinimi hemen tüm örgütlerde vardır ve tüm yöneticiler, hatta tüm örgüt üyeleri örgütsel 

nitelikli karar verme durumundadır. Fakat Ģunu da unutmamak gerekir, önemli olan karar vermek 

değil, olanaklara göre en iyi kararı verebilmektir. (Aydın, 1994:128). Bunun içindir ki yöneticinin 

verdiği kararlarla ilgili olarak astlarının desteğini alması ve karar verirken yine astlarının katılımını 

sağlaması örgüt ve üyeleri için sayısız faydalar sağlayacaktır. 

Eğitim çok pahalı ve vazgeçme maliyeti de çok yüksek olan bir yatırımdır. Bundan dolayıdır 

ki okulların etkililiğe ulaĢtırılması çabaları tüm dünya uluslarının eğitim plan ve programlarının 

baĢında yer almaktadır (Çelikten, 2001). Okulların etkililiğe ulaĢması için öğretmenlerin okulda 

alınacak karar ve uygulamalarda katılımcı olması da bu duruma katkı sağlayacaktır. 

Sonuç olarak okulda katılmalı yönetim anlayıĢı benimsenmemiĢ ise öğretmenlerin kararlara 

katılması söz konusu olmayacaktır. Okul gibi açık sistemlerde etkilenen-etkileyen çevrelerin karara 

katılmasının verimi artıracağı unutulmamalıdır. AraĢtırma bir durum tespitinde olup okullarda 

öğretmenlerin hangi seviyede karara katıldıkları ve karara katıldıkları konular hakkında ne seviyede 

karara katılmak istediklerinin karĢılaĢtırılarak ortaya çıkan bulgular ıĢığında önerilerde bulunmak 

temel amaçtır. 

YÖNTEM 

Problem Cümlesi 

Ġlkokul ve ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin yönetim ile ilgili kararlara katılma düzeyleri 

nelerdir? Öğretmenler bu kararlara ne kadar katılmak istemektedir? 

Alt Problemler 

1. Okullarda okullarında görev yapan öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma düzeyleri nelerdir? 

2. Okullarda görev yapan öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma istekleri ne düzeydedir? 

3. Öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma durumları ile katılma istekleri arasında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

4. Öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma düzeyleri ile katılma isteklerine iliĢkin görüĢleri; 

cinsiyet, mesleki kıdem ve branĢ değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

AraĢtırmanın Modeli 

 Tarama modeliyle desenlenen bu araĢtırma; öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma durumunu ve 

bu kararlara katılmanın kendileri açısından ne kadar önemli olduğunu ortaya koymaya yönelik betimsel bir 

araĢtırmadır. 

ÇalıĢma Grubu 

 AraĢtırmanın çalıĢma gurubu;  2012-2013 eğitim-öğretim yılında Ġstanbul ili Sultanbeyli ilçesinde 

bulunan 28 tane ilkokul ve ortaokulda görev yapmakta olan 157 öğretmendir. ÇalıĢma grubunun cinsiyete göre 

dağılımı Tablo-1‟dedir.  
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Tablo 1. Cinsiyet DeğiĢkeni Ġçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Kadın 102 64,6 65,0 65,0 

Erkek 55 34,8 35,0 100,0 

Toplam 157 99,4 100,0  

AraĢtırmaya katılanların 102 tanesi kadın, 55 tanesi erkektir. Katılımcıların yüzdelik oranlarına göre 

dağılımlarına baktığımızda %64,6‟sı kadın, %34,8‟i erkeklerden oluĢtuğu görülmektedir. ÇalıĢma grubunun 

branĢlarına göre dağılımı ise Tablo-2‟dedir. 

Tablo 2. BranĢ DeğiĢkeni Ġçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Sınıf Öğretmeni 92 58,2 58,6 58,6 

Fen Bilimleri 13 8,2 8,3 66,9 

Sosyal Bilimler 36 22,8 22,9 89,8 

Uygulamalı A. 16 10,1 10,2 100,0 

Toplam 157 99,4 100,0  

AraĢtırmaya katılan 157 öğretmenden 92 tanesi sınıf öğretmeni, 13 tanesi Fen Bilimleri alanından, 36 

tanesi sosyal bilgiler alanından, 16 tanesi uygulamalı alanlardan oluĢmaktadır. Yüzdelik oranlarına baktığımızda 

%58,2‟si sınıf öğretmenlerinden, %8,2 si fen bilimleri alanından, %22,8‟i sosyal bilimler alanından, %10,1‟i de 

uygulamalı alanlardan katılan öğretmenlerden oluĢmaktadır. ÇalıĢma grubunun mesleki kıdemlerine göre 

dağılımı Tablo-3‟tedir. 

Tablo 3. Mesleki Kıdem DeğiĢkeni Ġçin Frekans ve Yüzde Değerleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

AraĢtırmaya katılan 157 öğretmenden 85 tanesi 1-5 yıl, 42 tanesi 6-10 yıl, 20 tanesi 11-15 yıl, 7 tanesi 

16-20 yıl, 3 tanesi de 21 ve üstü yıllarda kıdeme sahiptir. Bunların yüzdelik oranlarına baktığımızda %53,8‟i 1-5 

yıl, %26,6‟sı 6-10 yıl, %12,7‟si 11-15 yıl, %4,4‟ü 16-20 yıl, %1,9‟u 21 ve üstü yıllarda kıdeme sahip 

öğretmenlerden oluĢmaktadır. 

Verilerin Toplanması ve Analizi 

Bu araĢtırmada üç adet ölçek kullanılmıĢtır. Ölçme araçlarından ilkinden elde edilen veriler Köklü 

(1994)‟nün öğretmenlerin karara katılma düzeylerini ölçmek amacıyla geliĢtirdiği ve Aksay (2005) tarafından 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

1-5 Yıl 85 53,8 54,1 54,1 

6-10 Yıl 42 26,6 26,8 80,9 

11-15 Yıl 20 12,7 12,7 93,6 

 16-20 Yıl 7 4,4 4,5 98,1 

21 ve üstü 3 1,9 1,9 100,0 

Toplam 157 99,4 100,0  
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“Ortaöğretim öğretmenlerinin okulla ilgili kararlara katılımı” adlı yayınlanmıĢ yüksek lisans tezinde kullandığı 

“Karara Katılma Anketi” ile elde edilmiĢtir. Ölçme araçlarından ikincisinde ise Köklü (2004) tarafından 

öğretmenlerin karara katılma düzeylerini ortaya koyması için geliĢtirilen karara katılma anketinde yer alan 

maddelere, öğretmenlerin katılımı ne kadar önemli buldukları sorularak veriler elde edilmiĢtir.  

Karar Katılma Anketi, 15 yönetimsel karar maddelerinin bulunduğu maddelerden oluĢmaktadır.  

Öğretmenlerin kararlara katılma düzeylerini ve katılmayı ne kadar önemli bulduklarını saptamaya yönelik olarak 

hazırlanan anket maddelerinin karĢısında, “Bu konudaki kararlarına alınmasına ne kadar katılmaktasınız? 

ve ikinci bölümde  “Bu konudaki kararların katılımı ne kadar önemli bulmaktasınız?” sorular sorulmuĢ ve 

sorulara cevap olacak Ģekilde Hiç (1), Çok az(2), Genellikle (3), Tam (4) ve ikinci bölümde Hiç önemli değil (1), 

Çok az önemli(2), Oldukça Önemli (3), Tamamen önemli(4) seçeneklerini içeren dörtlü likert tipi ölçekler yer 

almaktadır. 

Birinci ankette kullanılan dörtlü derecelendirme ölçeğine uygun olarak elde edilen ortalama puanların 

derecelendirilmesi (1-4 arası), dört eĢit parçaya bölünerek elde edilen değerler aĢağıdaki gibi sınıflandırılmıĢtır: 

Tablo 4. Ölçek Seçenekleri ve Puan Aralıkları 

Seçenekler 
Verilen 

Puanlar 
       Puan Aralığı  

Hiç 1  1.00-1.75 

Biraz  2  1.76-2.50 

Oldukça 3  2.51-3.25 

Çok 4  3.26-4.00 

Ġkinci ankette kullanılan dörtlü derecelendirme ölçeğine uygun olarak elde edilen ortalama puanların 

derecelendirilmesi (1-4 arası), dört eĢit parçaya bölünerek elde edilen değerler aĢağıdaki gibi sınıflandırılmıĢtır: 

Tablo 5. Ölçek Seçenekleri ve Puan Aralıkları 

Seçenekler 
Verilen 

Puanlar 
       Puan Aralığı  

Hiç önemli değil 1  1.00-1.75 

Çok az önemli 2  1.76-2.50 

Oldukça önemli 3  2.51-3.25 

Tamamen önemli 4  3.26-4.00 

KiĢisel Bilgi Formu: AraĢtırmacılar tarafından oluĢturan kiĢisel bilgi formu çalıĢma grubuna katılan 

deneklerin cinsiyet, mesleki kıdem ve branĢları hakkında bilgi toplamak amacıyla geliĢtirilmiĢtir. 

 AraĢtırmada istatistiksel çözümlemelere geçilmeden önce, demografik değiĢkenler 

gruplandırılmıĢ ardından öğretmen adaylarına uygulanan ölçme aracı yukarıda açıklanan yöntemlerle 

puanlanmıĢtır. Normal dağılım özelliği gösterdiği için (n>30) çözümlemelerde parametrik teknikler 

kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler SPSS for Windows 13.0 programında yukarıda belirtilen tekniklerle 

çözümlenmiĢ, bulgular araĢtırmanın amaçlarına uygun olarak tablolar halinde sunulmuĢtur. Bu bağlamda çalıĢma 

grubunda bulunan öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma düzeyleri ve katılmalarının önemi ile ilgili 

görüĢlerini yansıtan puanları yüzde, frekans, ortalama ve standart sapma değerlerine bakılarak analiz edilmiĢtir.  
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Öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma düzeyleri ve katılımı ne kadar önemli gördüklerine iliĢkin görüĢleri 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek amacıyla iliĢkili ölçümler için t testi kullanılmıĢtır. 

Öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma düzeyleri ve katılımı ne kadar önemli gördüklerine iliĢkin 

görüĢlerinde; cinsiyet değiĢkeni için bağımsız örneklemler t testi, branĢ ve mesleki kıdem değiĢkenleri için tek 

faktörlü varyans analizi kullanılmıĢtır. 

BULGULAR VE YORUMLARI 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma düzeylerine iliĢkin maddelere 

verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular Tablo 6.‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 6. Öğretmenlerin Okullarda Alınan Yönetimsel Karara Katılma Düzeylerine ĠliĢkin GörüĢlerinin 

Ġstatistiksel Değerleri 

YÖNETĠMSEL KARAR 

KONULARI 

Hiç Çok az Genellikle Tam Toplam  

 F % F % f % f % f % 

1.Okulunuzdaki disiplin 

anlayıĢının oluĢturulması ve 

uygulamaya konması  

16 10,1 59 37,3 62 39,2 20 12,7 157 100 2,55 

2.Öğretmenlerin nöbet günlerinin 

ve saatlerinin belirlenmesi  
55 34,8 43 27,2 27 17,1 32 20,3 157 100 2,23 

3.Okulunuzdaki öğretmenler için 

hizmet içi eğitim programlarının 

geliĢtirilmesi  

54 34,2 61 38,6 32 20,3 10 6,3 157 100 1,99 

4.DanıĢman öğretmenlerin 

belirlenip, öğrenci 

danıĢmanlığının düzenlenmesi  

34 21,5 41 25,9 47 29,7 35 22,2 157 100 2,53 

5.Ders dağıtımının yapılması  18 11,4 65 41,1 50 31,6 24 15,2 157 100 2,51 

6.Okul çevre iliĢkilerinde beliren 

sorunların çözülmesi  
15 9,5 74 46,8 47 29,7 21 13,3 157 100 2,47 

7.Okulunuzun hedeflerinin 

belirlenmesi ve gözden 

geçirilmesi  

53 33,5 48 30,4 41 25,9 15 9,5 157 100 2,11 

8.Öğretmenlerin 

değerlendirilmesinde uyulacak 

esasların belirlenmesi  

45  28,5  39  24,7  40  25,3  33  20,9  157  100 2,39 

9.Haftalık ders çizelgelerinin 

(programlarının) hazırlanması  
16  10,1  35  22,2  56  35,4  50  31,6  157  100 2,89 

10.Öğretim araç ve gereçlerinin 

zümrelere dağıtımının yapılması  
27  17,1  41  25,9  61  38,6  28  17,7  157  100 2,57 

11.Zümreler arasında iletiĢimin 

nasıl sağlanacağının belirlenmesi  
22  13,9  46  29,1  63  39,9  26  16,5  157  100 2,59 

12.Öğretmenlerin sınavlarda yada 

ders dıĢı etkinliklerde 

görevlendirilmesi  

53  33,5  47  29,7  41  25,9  16  10,1  157  100 2,13 

13.Eğitsel kolların kurulması ve 

görevli öğretmenlerin 

belirlenmesi  

57  36,1  45  28,5  39  24,7  16  10,1  157  100 2,09 

14.Kültür, yayın ve inceleme 

kurulunun belirlenmesi  
77  48,7  38  24,1  30  19,0  12  7,6  157  100 1,85 

15.Stajyer öğretmenlerin 

yetiĢtirilmesi için yapılacak 

çalıĢmaların belirlenmesi  

27  17,1  64  40,5  40  25,3  26  16,5  157  100 2,41 

TOPLAM 569 24,1 746 31,6 676 28,7 364 15,4 2355 100 2,35 

x
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Tablo 6.‟ya göre; öğretmenler yönetimsel kararlara katılma düzeylerine iliĢkin görüĢlerini %24,1 ile 

“Hiç”, %31,6 ile “Biraz”, %28,7 ile “Oldukça” ve %15,4 ile “Çok” Ģeklinde belirtmiĢtir.  

Öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılmaya iliĢkin görüĢlerinin aritmetik ortalaması X=2,35 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu ortalamaya göre öğretmenlerin yönetimsel kararlara “Biraz” katıldıkları söylenebilir. Bu 

bulgu Köklü‟nün (1994) öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılmaya iliĢkin görüĢlerinin aritmetik ortalaması Χ 

=2,04 (Biraz düzeyi) ve Aksay‟ın (2008) yönetimsel kararlara katılmaya iliĢkin görüĢlerinin aritmetik ortalaması 

Χ =2,15 ile benzerlik göstermektedir. 

 Tablo 6 incelendiğinde öğretmenler 2,59 ortalama ile “Haftalık ders çizelgelerinin (programlarının) 

YÖNETĠMSEL KARAR 

KONULARI 

Hiç Önemli 

Değil  

Çok Az 

Önemli  

Oldukça 

Önemli  

Tamamen 

Önemli  
Toplam  

 

 
F % F % f % f % f % 

1.Okulunuzdaki disiplin 

anlayıĢının oluĢturulması ve 

uygulamaya konması  

1  0,6  11  7,0  77  48,7  68  43,0  157  100 3,35 

2.Öğretmenlerin nöbet 

günlerinin ve saatlerinin 

belirlenmesi  

10  6,3  28  17,7  63  39,9  56  35,4  157  100 3,05 

3.Okulunuzdaki öğretmenler 

için hizmet içi eğitim 

programlarının geliĢtirilmesi  

7  4,4  29  18,4  79  50,0  42  26,6  157  100 2,99 

4.DanıĢman öğretmenlerin 

belirlenip, öğrenci 

danıĢmanlığının düzenlenmesi  

6  3,8  14  8,9  56  35,4  81  51,3  157  100 3,35 

5.Ders dağıtımının yapılması  3  1,9  13  8,2  75  47,5  66  41,8  157  100 3,30 

6.Okul çevre iliĢkilerinde 

beliren sorunların çözülmesi  
- - 21  13,3  66  41,8  70  44,3  157  100 3,31 

7.Okulunuzun hedeflerinin 

belirlenmesi ve gözden 

geçirilmesi  

2  1,3  19  12,0  65  41,1  71  44,9  157  100 3,31 

8.Öğretmenlerin 

değerlendirilmesinde uyulacak 

esasların belirlenmesi  

5  3,2  25  15,8  64  40,5  63  39,9  157  100 3,18 

9.Haftalık ders çizelgelerinin 

(programlarının) hazırlanması  
3  1,9  13  8,2  55  34,8  86  54,4  157  100 3,43 

10.Öğretim araç ve gereçlerinin 

zümrelere dağıtımının 

yapılması  

6  3,8  22  13,9  71  44,9  58  36,7  157  100 3,15 

11.Zümreler arasında iletiĢimin 

nasıl sağlanacağının 

belirlenmesi  

11  7,0  26  16,5  74  46,8  46  29,1  157  100 2,99 

12.Öğretmenlerin sınavlarda 

yada ders dıĢı etkinliklerde 

görevlendirilmesi  

13  8,2  30  19,0  76  48,1  38  24,1  157  100 2,89 

13.Eğitsel kolların kurulması ve 

görevli öğretmenlerin 

belirlenmesi  

16  10,1  20  12,7  73  46,2  48  30,4  157  100 2,97 

14.Kültür, yayın ve inceleme 

kurulunun belirlenmesi  
18  11,4  33  20,9  54  34,2  52  32,9  157  100 2,89 

15.Stajyer öğretmenlerin 

yetiĢtirilmesi için yapılacak 

çalıĢmaların belirlenmesi  

4  2,5  17  10,8  63  39,9  73  46,2  157  100 3,31 

TOPLAM 105 4,4 321 13,6 1011 42,9 918 38,9 2355 100 3,16 

x



 

 141 

hazırlanması” Ģeklinde belirtilen 9. maddedeki kararlara “Oldukça” düzeyinde katıldıklarını belirtirken, 1,85 

ortalama ile “Kültür, yayın ve inceleme kurulunun belirlenmesi” Ģeklinde belirtilen 14. maddeye çok az 

katıldıklarını belirtmiĢlerdir. Bu bulgular, yöneticilerin yönetimsel karar almada öğretmenleri sürece dahil 

etmedikleri Ģeklinde yorumlanabilir. Özellikle kültür, yayın ve inceleme kurulunun belirlenmesi maddesine 

öğretmenlerin en düĢük ortalamada bulunmaları bu alanda yöneticilerin katı daha katı bir tutum içerisinde 

girdiklerinin göstergesi olabilir.  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılmayı ne kadar istediklerine iliĢkin 

maddelere verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular Tablo 7.‟de sunulmuĢtur 

Tablo 7. Öğretmenlerin Okullarda Alınan Yönetimsel Karara Katılma Önemine ĠliĢkin GörüĢlerinin 

Ġstatistiksel Değerleri 

 

Tablo 7.‟ye göre; öğretmenler, yönetimsel kararlara katılmanın önemine iliĢkin görüĢlerini %4,4 ile 

“Hiç”, %13,6 ile “Biraz”, %42,9 ile “Oldukça” ve %38,9 ile “Çok” Ģeklinde belirtmiĢtir.  

Öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılmayı ne kadar önemli bulduklarına iliĢkin görüĢlerinin 

aritmetik ortalaması X=3,16 olarak hesaplanmıĢtır. Bu ortalamaya göre öğretmenlerin yönetimsel kararlara 

“Oldukça” düzeyinde katılmayı önemli buldukları söylenebilir.  

 Tablo 7. incelendiğinde öğretmenler 3,43 ortalama ile “Haftalık ders çizelgelerinin (programlarının) 

hazırlanması” Ģeklinde belirtilen 9. maddedeki kararlara katılımın “Tamamen önemli” düzeyinde olduğunu 

belirtirken, 2,89 ortalama ile “Öğretmenlerin sınavlarda ya da ders dıĢı etkinliklerde görevlendirilmesi” ve 

“Kültür, yayın ve inceleme kurulunun belirlenmesi” Ģeklinde belirtilen 12. ve 14. maddelere katılımın “Oldukça 

önemli” olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu bulgular, öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılmayı oldukça önemli 

gördüklerini göstermektedir. Bu sonuçlara göre öğretmenlerin katılımcı yönetim anlayıĢıyla düzenlenmiĢ 

okullarda çalıĢmayı daha çok isteyecekleri düĢünülebilir. Öğretmenler kararların alınmasında kurulacak 

iletiĢimin sadece yukardan aĢağıya doğru değil, yukardan aĢağı ve yatay olarak oluĢturulması gerektiğini de 

düĢünmektedir. 

Öğretmenlerin okullarında alınan yönetimsel kararlara katılma düzeylerine iliĢkin görüĢleri ile 

yönetimsel kararlara katılmanın ne kadar önemli olduğuna iliĢkin görüĢleri karĢılaĢtırıldığında aralarındaki farka 

ait iliĢkili ölçümler için t testi sonuçları Tablo 8.‟da verilmiĢtir. 

 

 

 

Tablo 8. Katılma Düzeyi Ölçeği ile Katılma Önemi Ölçeği Arasında Farklılık Olup Olmadığını Belirlemek 

Üzere Yapılan ĠliĢkili Grup t Testi Sonuçları 

 

Gruplar     
 Testi 

   

Katılma Düzeyi 157 2,35 ,66 ,052 
-15,20 156 ,000 

Katılma Önemi 157 3,16 ,47 ,038 

N x ss xSh
t

t Sd p
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Tablo 8‟de görüldüğü üzere deney gruplarının katılma düzeyi ile katılma önemi ortalamaları arasında 

anlamlı bir farklılık bulunup bulunmadığını belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen eĢleĢtirilmiĢ gruplar t-testi 

sonucunda aritmetik ortalamalar arasındaki farklılık anlamlı bulunmuĢtur. (t=-15,20, p< .001). Öğretmenlerin 

görüĢlerine göre yönetimsel kararlara katılmanın önemi (X=3,16), yönetimsel kararlara katılma düzeyinden 

(x=2,35) daha yüksektir. Bu bulgulardan hareketle öğretmenler yönetimsel kararlara katılmanın oldukça önemli 

olduğunu düĢünmektedir. Bu durum katılmalı yönetim anlayıĢının gerekçelerini oluĢturması açısından önemlidir. 

Bireylerin çalıĢtıkları kurumda söz sahibi olmak istedikleri söylenebilir. 

Öğretmenlerin okullarında alınan yönetimsel kararlara katılma düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre 

karĢılaĢtırarak aralarındaki farka ait tablo aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 9. Katılma Düzeyi Ölçeği Puanlarının Cinsiyet DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Bağımsız Grup t Testi Sonuçları 

 

Puan Gruplar     
 Testi 

   

Katılma Düzeyi 
Kadın 102 2,35 ,65 ,064 

-,059 155 ,953 
Erkek 55 2,36 ,68 ,091 

 

Tablo 9.‟ da görüldüğü üzere katılma düzeyi puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız grup t testi sonucunda grupların aritmetik ortalamaları 

arasındaki farklılık anlamlı bulunmamıĢtır (t= -,059; p> .05). Bu bulgulardan hareketle kadınların erkeklerden 

daha az karara katıldıklarını göstermesi bakımından Köklü (1994) ve Aksay (2008)‟ın yaptığı araĢtırma 

bulgularıyla örtüĢmektedir. Kadın ve erkeklerin ortalamalarının birbirine yakın olması da sosyal statü olarak 

birbirine eĢit olduklarının göstergesi olarak kabul edilebilir.  

Öğretmenlerin okullarında alınan yönetimsel kararlara katılmayı ne kadar önemli gördüklerine iliĢkin 

görüĢleri cinsiyet değiĢkenine göre karĢılaĢtırarak aralarındaki farka ait tablo aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 10. Katılma Önemi Ölçeği Puanlarının Cinsiyet DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Bağımsız Grup t Testi Sonuçları 

 

Puan Gruplar     
 Testi 

   

Katılma Ġsteği 
Kadın 102 3,22 ,42 ,042 

1,84 155 ,068 
Erkek 55 3,07 ,54 ,073 

 

Tablo 10.‟da görüldüğü üzere, katılma isteği puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız grup t testi sonucunda grupların aritmetik ortalamaları 

arasındaki farklılık anlamlı bulunmamıĢtır (t= 1,84; p> .05). Bu bulgulardan hareketle karara katılmayı kadınlar 

erkeklerden daha çok istemektedir. Erkekler kararlara katıldıklarını daha çok düĢündüklerinden kadınların bu 

konuda daha fazla istekli olması beklenebilir. Bulgulardan hareketle kadınların yönetimde söz sahibi olması 

kurumda daha demokratik bir ortamın oluĢturulmasını daha çok istedikleri anlamına gelebilir.  

N x ss xSh
t

t Sd p

N x ss xSh
t

t Sd p
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Öğretmenlerin okullarında alınan yönetimsel kararlara katılma düzeylerine iliĢkin görüĢleri mesleki 

kıdem değiĢkenine göre karĢılaĢtırarak aralarındaki farka ait tablo aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 11. Katılma Durumu Ölçeği Puanlarının Kıdem DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

,  ve  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup    Var. K.      

Katılma 

Durumu 

1-5 Yıl 85 2,41 ,70 G.Arası 1,33 4 ,34 

,772 ,545 

6-10 Yıl 42 2,22 ,46 G.Ġçi 65,93 152 ,44 

11-15 Yıl 20 2,37 ,64 Toplam 67,27 156  

16-20 Yıl 7 2,50 ,85     

21 ve üstü 3 2,06 1,16     

Toplam 157 2,35 ,65     

 

Tablo 11‟de görüldüğü üzere çalıĢma grubunu oluĢturan öğretmenlerin katılma durumu ortalamalarını 

mesleki kıdem değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda grupların aritmetik ortalamaları arasındaki farklılık anlamlı 

bulunmamıĢtır (F=,772; p>,05). Bu durum göstermektedir ki katılım durumu kıdeme göre farklılık yoktur. Okul 

sisteminin kıdem durumuna bakılmaksızın öğretmenlere kararlara katılma Ģansı tanımadığı söylenebilir. Bu 

durum merkezden yönetim anlayıĢıyla düzenlenmiĢ yasa ve yönetmeliklerin yerel unsurları dikkate almadığını 

gösterebilir.  

Öğretmenlerin okullarında alınan yönetimsel kararlara katılmayı ne kadar önemli gördüklerine iliĢkin 

görüĢleri mesleki kıdem değiĢkenine göre karĢılaĢtırarak aralarındaki farka ait tablo aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 12. Katılma Önemi Ölçeği Puanlarının Kıdem DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

,  ve  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup    Var. K.      

Katılma 

Önemi 

1-5 Yıl 85 3,16 0,43 G.Arası 1,89 4 ,473 

2,16 ,076 

6-10 Yıl 42 3,25 0,48 G.Ġçi 33,25 152 ,219 

11-15 Yıl 20 3,06 0,52 Toplam 35,14 156  

16-20 Yıl 7 3,31 0,39     

21 ve üstü 3 2,53 1,19     

Toplam 157 3,16 0,47     

 

Tablo 12.‟de görüldüğü üzere çalıĢma grubunu oluĢturan öğretmenlerin katılma önemi ortalamalarını 

mesleki kıdem değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda grupların aritmetik ortalamaları arasındaki farklılık anlamlı 

bulunmamıĢtır (F=2,16; p>,05).  

Öğretmenlerin okullarında alınan yönetimsel kararlara katılma düzeylerine iliĢkin görüĢleri branĢ 

değiĢkenine göre karĢılaĢtırarak aralarındaki farka ait Tablo-13.‟te verilmiĢtir. 

f x ss

N x ss KT Sd KO F p

f x ss

N x ss KT Sd KO F p
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Tablo 13. Katılma Durumu Ölçeği Puanlarının BranĢ DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

,  ve  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup    Var. K.      

Katılma 

Durumu 

Sınıf Öğrt. 92 2,53 0,64 G.Arası 7,94 3 2,65 

6,824 ,000 
Fen B. 13 1,91 0,59 G.Ġçi 59,33 153 ,388 

Sosyal B. 36 2,09 0,51 Toplam 67,27 156  

Uygulamalı A. 16 2,33 0,77     

Toplam 157 2,35 0,66     

 

Tablo 13.‟te görüldüğü üzere çalıĢma grubunu oluĢturan öğretmenlerin katılma durumu ortalamalarını 

mesleki kıdem değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda grupların aritmetik ortalamaları arasındaki farklılık anlamlı 

bulunmuĢtur (F=6,824; p<,05).  Söz konusu farklılık gruplar ikili ikili karĢılaĢtırılarak bakılmıĢ ve farklılığın 

sınıf öğretmenleri (X=2,53) ve fen bilimleri (X=1,91) alanında çalıĢan öğretmenler arasına olduğu saptanmıĢtır. 

Bu sonuçlardan hareketle sınıf öğretmenleri fen bilimleri alanında çalıĢan öğretmenlere göre anlamlı bir Ģekilde 

yönetime katıldıklarını düĢünmektedir. Sınıf öğretmenlerinin kurumda sayıca üstün olması bu durumun 

nedenleri arasında olabilir.  

Öğretmenlerin okullarında alınan yönetimsel kararlara katılmayı ne kadar önemli gördüklerine iliĢkin 

görüĢleri branĢ değiĢkenine göre karĢılaĢtırarak aralarındaki farka ait Tablo-14.‟te verilmiĢtir. 

Tablo14. Katılma Ġsteği Ölçeği Puanlarının BranĢ DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını 

Belirlemek Üzere Yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

 

,  ve  Değerleri ANOVA Sonuçları 

Puan Grup    Var. K.      

Katılma 

Önemi 

Sınıf Öğrt. 92 3,27 0,41 G.Arası 3,33 3 1,11 

5,344 ,002 
Fen B. 13 2,78 0,73 G.Ġçi 31,80 153 ,21 

Sosyal B. 36 3,11 0,43 Toplam 35,14 156  

Uygulamalı A. 16 3,02 0,51     

Toplam 157 3,16 0,47     

 

Tablo 14.‟de görüldüğü üzere çalıĢma grubunu oluĢturan öğretmenlerin katılma önemi ortalamalarını 

mesleki kıdem değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda grupların aritmetik ortalamaları arasındaki farklılık anlamlı 

bulunmuĢtur (F=5,344; p<,05).  Söz konusu farklılık gruplar ikili ikili karĢılaĢtırılarak bakılmıĢ ve farklılığın 

sınıf öğretmenleri (X=3,27) ve fen bilimleri alanında çalıĢan öğretmenler (X=2,78) arasına olduğu saptanmıĢtır. 

Bu bulgular sınıf öğretmenlerinin yönetime katılmayı daha diğer gruplara göre daha önemli gördüklerini 

göstermektedir. Sınıf öğretmenleri ile fen bilimleri alanında çalıĢan öğretmenlerin arasında anlamlı bir farklın 

olması dikkat çekicidir. Bu fark sınıf öğretmenlerinin kurumu daha fazla sahiplendiklerini gösterebilir. 

 

f x ss

N x ss KT Sd KO F p

f x ss

N x ss KT Sd KO F p
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SONUÇ VE ÖNERĠLER 

AraĢtırmada elde edilen bulgularda göre varılan sonuçlar;  

 Öğretmenlerin okullarında alınan yönetimsel kararlara katılma düzeyleri 2,35 ile “Biraz düzeyinde 

bulunmuĢtur. Öğretmenler yönetimsel kararlara katılmayı da 3,16 “Oldukça önemli” görüĢmüĢlerdir.   

 Öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma düzeyleri ile yönetimsel kararlara katılmanın önemine iliĢkin 

görüĢleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Bu durumda öğretmenler yönetimsel kararlara 

katılmanın daha önemli olduğunu düĢünmektedir.  

 Öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma düzeyleri ve katılmanın önemine iliĢkin görüĢlerinde; cinsiyet 

ve mesleki kıdem değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık yoktur. 

 Öğretmenlerin yönetimsel kararlara katılma düzeyleri ve katılmanın önemine iliĢkin görüĢlerinde; branĢ 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık vardır. Bu farklılık sınıf öğretmenleri ve fen bilimleri alanında 

çalıĢan öğretmenlerin arasında olduğu saptanmıĢtır. 

AraĢtırma bulgularına göre aĢağıdaki öneriler geliĢtirilmiĢtir; 

 AraĢtırma sonuçları göstermiĢtir ki öğretmenler yönetimsel kararlara yeterince katılmadıklarını düĢünmekte 

ve yönetime katılımın önemli olduğunu düĢünmektedir. Okul yönetimi katılmalı bir yönetim anlayıĢı 

benimseyerek öğretmeni sürece dahil edebilir ve onların iĢ tatminini sağlayabilir. 

 Hizmet içi eğitim faaliyetleriyle demokrasi kültürünü benimsemiĢ ve katılımcı bir yönetim anlayıĢı 

benimseyecek okul müdürlerinin yetiĢmesi sağlanabilir. 

 Milli Eğitim Bakanlığının mevcut yapısı gözden geçirilerek karar mercii merkezden daha yerel unsurlara 

devredilebilir. Böylelikle okullar kendi programlarını hazırlayabilir, kendi bütçelerini oluĢturabilir, kendi 

personel ihtiyacını kendi kriterleri doğrultusunda gerçekleĢtirebilir. Okulların yapılanmasında çalıĢanlara 

kendi sorumluluklarını alacak konuma getirilebilir. 

KAYNAKLAR 

 

Açıkgöz, K. (1984). Katılmanın kuramsal temelleri ve katılma araĢtırmaları. A. Ü. Eğitim Bilimleri Dergisi, 20 

(1- 2), 23- 24. 

Aydın, Mustafa (1996). Eğitim Yönetimi. Ankara: Hatipoğlu Yayınevi. 

Aydın, M. (1998). Eğitim yönetimi. Ankara: Hatiboğlu Yayınevi. 

Balyer, A. (2001). Üniversitelerde Görev Yapan Öğretim Elemanlarının Kendilerini Ġlgilendiren Konularda Ne 

Derece Karara Katılmaktadırlar, (YayımlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi), Yıldız Teknik Üniversitesi, 

Ġstanbul. 

BaĢaran, Ġ. E. (2000). Örgütsel davranıĢ. Ankara: Feryal Matbaası. 

Bursalıoğlu, Z. (1998). Okul yönetiminde yeni yapı ve davranıĢ. Ankara: Pegem Yayınları. 10. Baskı. 

Çelikten, M. (2001). Etkili okullarda karar süreci. Erciyes Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 11. 

Güzelce, T.(2009). Ġlköğretim Okullarında Öğretmenlerin, Yöneticilerin Karar Alma Süreçlerine ĠliĢkin Algı ve 

Beklentileri, (YayımlanmıĢ Yüksek Lisans Tezi), Maltepe Üniversitesi, Ġstanbul. 



 

 146 

Hoy, W. K. ve Miskel, C. G. (2010). Eğitim yönetimi. Çeviri: S. Turan, Ankara: Nobel Yayın Dağıtım. 

Köklü, M. (1994). Ortaöğretim okullarında öğretmenlerin kararlara katılımı, Yayımlanmamış doktora 

tezi, İnönü Üniversitesi, Malatya 

Kuruoğlu, N. V. ve Hacıhafızoğlu, Ö. (2011). Azınlık ilköğretim okullarında öğretmenlerin karara katılımı. Ahi 

Erivan Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 12(3), 235-253. 

Orhan, A., Ural, A. (2008). Ortaöğretim Öğretmenlerinin Okulla Ġlgili Kararlara Katılımı, Türk Eğitim Bilimleri 

Dergisi, 6(3), 433-460. 

Özdemir, S. ve Cemaloğlu, N.(2000). Eğitimde Örgütsel YenileĢme ve Karara Katılma. Milli Eğitim Dergisi, 

146. 

Takmaz, ġ. Ve Yavuz, M. (2010). Ġlköğretim okullarında örgütsel iletiĢim düzeyi ile öğretmenlerin karara 

katılma davranıĢlarının analizi. Selçuk Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesi Dergisi, 29, 01-

18. 

Yavuz, Y. (2004). Okulda yönetime ve karara katılma. Eğitim Bilim Toplum Dergisi, 6(2), 46-57. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 147 

Sanat Kuramlarının Lif Sanatına Etkileri 
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                                                                             Özet 

Tekstil sanatları uluslararası literatür de lif sanatı çatısı altında değerlendirilir. Farklı sanat disiplinleri 

ve kuramları ile tekstil lif özlü materyaller sanat yapıtını oluĢturmaktadır. Sanat yapıtları felsefe kuramları ile 

görsel anlatıma dönüĢerek anlamsal değerini kazanmaktadır. Sanatçı ifade etmek istediği duygu ve düĢünceyi lif 

materyallere oluĢturduğu görsel anlatım biçimiyle sembolik ifadeler ile sanat yapıtına dönüĢmektedir. 

Sanatçıların güncel uygulamalarında lif özlü elyaf iplik ve kumaĢ yapılara ilginin arttığı görülmektedir. Sanatçı 

lif materyalleri yapıtında kullanırken kendi baĢına yetkin bir yapıyı var eden öz olarak ele alınmakta ve onu 

anlamsal ifade aracı olarak sanat yapıtına dönüĢtürmektedir. 

 

           Sorun, Lif sanatı kendi disiplininde uygulamalarını sunmaktadır. Sanatçıların serbest kullandıkları lif 

kumaĢ yapılar, resim, heykel, performans veya video art gibi çoklu disiplin anlayıĢlarıyla, uygulamaları sanat 

yapıtına dönüĢmektedir. Lif görsel anlatım dili ile sanatçının aktarmak istediği anlamsal değeri ifade etmesinde 

araç olmaktadır. Bu tür uygulamalarda, kavramsal tanımlar terminoloji açısından doğru ifade edilmesi gereklidir. 

Sanat yapıtında kullanılan anlatım yöntemleri, anlamsal yüklemler kullanılmakta olan sanat kavramları ile 

iliĢkileri analiz edilmesi gereklidir.  

  

           Yöntem, Lif sanatının sanat kuramları ile biçimlenmesinde önemli olan Bauhaus öğretilerinin güncel 

sanat eğitiminde kullanılır olması ve tekstil sanatı uygulamalarına felsefesi ile nasıl biçimlendirdiği 

incelenecektir. Lozan Tapestry Bienalleri lif sanatında kavramsal çeĢitliliğin görüldüğü ve kavramsal tekstil 

uygulamalarının örneklenmesi ve tanımlanması açısından önem arz etmektedir.  Güncel ve çağdaĢ sanat 

platformlarında sunulan sergilerde lif sanatı uygulamalarının alan araĢtırması ile elde edilen bulgular sanat 

kuramsalları ile ilgileri analitik değerlendirilecektir. 

 

           Sonuç, Sanat kuramlarının lif sanatı uygulamalarına nasıl yansıdığı ve kavramsal olarak nasıl 

tanımlandığına iliĢkin değerlendirmeler derlenecektir. Lif sanatı uygulamalarının anlatım dili olarak tercih edilip 

kullanılmasında hangi unsurların belirleyici olduğu belirlenip, Lif sanatı uygulamalarının algıda nasıl roller 

üslendiği örnekler ile sunulacaktır. Lif sanatı ve sanat felsefesi ve sanat kuramları ile olan anlamsal bağları 

örneklenecektir. 

 

Anahtar kelimeler: Lif Sanatı, Tekstil Sanatı, Sanat Kuramları, Bauhaus öğretileri 

                                                             Abstract 

In international literature, textile crafts are accepted to be a part of fiber art. Textile fiber based 

materials form the piece of art through the use of different art disciplines and theories. Compositions transform 

into visual expressions through philosophy theories and gain a semantic value. Artist transforms the sensation 

and notion he wants to convey into a composition through the visual expression he created by using fiber 

materials on a symbolic expression basis. It is observed that artists have started to use fiber yarn and fabric 

structures more in current applications. While using fiber materials in compositions, artist approaches them 

objectively and transforms them into pieces of art by attributing a semantic value.  

Problem: The art of fiber has its special applications in its very own discipline. The fiber fabric 

structures used by artists transform different applications into works of art through multi disciplinary 

understandings such as painting, sculpture, performance or video art branches. Fiber is an instrument in 

conveying a semantic value through visual expression language. In these applications, conceptual definitions 

should be stated correctly in terms of terminology. Relation between expression methods and semantic 

attributions with the concepts of art should be analyzed.  
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Method: Method is a research focusing on the qualitative process in terms of fiber art applications field 

research. The obtained data and documents are analytically analyzed and evaluated in terms of the relation of art 

theories with the process and their effect on it. Bauhaus school has a significant role in shaping the art of fiber 

through its original art theories; on the basis of this fact, the process of refusing traditional education methods in 

its era and creating and practicing the institution‟s very own education model and philosophy is presented as 

field research. On the other hand, Lozan Tapestry Biennales, in which conceptual approaches to textile fiber art 

are discussed and conceptual textile applications are defined and sampled, are analyzed through field research.  

Result; the reflection of art theories on fiber art practices and its conceptual definition are analyzed in 

terms of literature. The roles of fiber at applications on perception are explained. Semantic relations of fiber art 

with art philosophy and art theories are presented through examples. Determining factors in the process of 

increasing interest in using fiber art as a way of expression and semantic value in fiber art applications in current 

art environments are analyzed. 

Key words: Fiber Art, Textile Art, Theory of Art, Ideas of Bauhaus 

 
GĠRĠġ 

 

Tekstil lif sanatı farklı sanat disiplinleri ve sanat kuramları ile sanatsal varlığını 

oluĢturmaktadır. Sanatçı ifade etmek istediği duygu ve düĢünceyi lif materyaller ile oluĢturduğu görsel 

anlatım diliyle sanat yapıtına dönüĢmektedir. Sanatçı lif materyalleri yapıtında kullanırken kendi 

baĢına yetkin bir yapıyı var eden öz olarak ele alınmakta ve onu anlamsal ifade aracı olarak özgün 

sanat yapıtına dönüĢtürmektedir. Günümüz çağdaĢ sanat uygulamalarında, lif özlü, serbest elyaf, iplik 

ve kumaĢ yapılara ilginin sürekli artmakta olduğu görülmektedir.  

 

Tekstil sanatları denildiğinde, ilk akla gelen, geleneksel ve folklorik olarak üretilen tekstil 

ürünleri çağrıĢtırmaktadır. Her toplum yaĢadığı coğrafyanın iklim ve yerel koĢullarına bağlı olarak 

üretmiĢ olduğu, kendi kültür anlayıĢı ile dokuduğu, ördüğü, keçeleĢtirdiği kumaĢları, renklendirdiği, 

iĢlediği kültürel değer taĢıyan ürünler de bulunmaktadır. Bu tür üretilen ürünler, geleneksel el sanatları 

olarak ayrı değerlendirilmekte bu çalıĢma kapsamı dıĢında tutulmuĢtur. Tekstil lif sanatı, olarak 

çalıĢmanın odaklandığı kapsam, çağdaĢ özgün lif sanatı yapıtları ve sanat kuramları ile olan iliĢkilerini 

terminoloji bağlamında doğru ifade edilme gayesini taĢımaktadır.   

 

YÖNTEM 

 

Sanat kuramlarının lif sanatının biçimlenmesinde önemli olan, Bauhaus okulunun sanat 

öğretilerinin kendi döneminde geleneksel eğitim yöntemlerini reddetmesi ve kendi eğitim modelini ve 

felsefesini uygulama süreci, alan araĢtırması olarak sunulmuĢtur. Ayrıca tekstil lif sanatında kavramsal 

yaklaĢımların tartıĢıldığı Lozan Tapestry Bienalleri lif sanatında kavramsal çeĢitliliğin tartıĢıldığı ve 

kavramsal tekstil uygulamalarının örneklenmesi ve tanımlanması açısından alan araĢtırması 

yapılmıĢtır.  Güncel ve çağdaĢ sanatta sunulan sergilerde lif sanatı uygulamaları alan araĢtırması ile 

elde edilen bulguları ve ilgileri metin içinde sunulup değerlendirilmiĢtir. 

 

BULGULAR 

 

Sanat Kuramları 

Bir sanat nesnesi veya sanat kavramı hakkında özellikle „Sanat yapıtı‟ ile ilgili varlıkları 

felsefe alanında estetik tanım ve kavramların öncelikle incelenmesi konunun daha anlaĢılır olması, 

düĢüncesiyle nasıl tanımlanmakta olduğunu ve sanat yapıtına anlamsal yüklemlerin nasıl yapıldığını 

incelemek konunun kavranmasında faydalı olacaktır.  Plastik sanatlarda kullanılmakta olan sanat 

kavramları konun dağılmaması için kapsam dıĢında tutulmuĢtur. 

Bilimsel bir sanat öğretisi olarak belirtilen Estetik; Yunanca “aisthetikos” ve “aisthonesthi” 

sözcüklerinden doğmaktadır.  Bu sözcükler ise; duymak ve algılamak anlamını taĢımaktadırlar. 
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Estetik; güzelin ve güzel sanatların yapısını inceleyen bir felsefe dalıdır. Estetik terimini bu günkü 

anlamıyla kullanan, estetiği ayrı bir felsefe ve bilim dalı olarak ele alan ve bu anlamda dile 

getirilmesini sağlayan isim Alexander Boumgarten‟dir.   (Ertan, s.103) Estetik, sanatın tüm dallarında 

yapıtları yaĢatan ve sanatçıyla izleyici arasındaki iliĢkileri oluĢturan en önemli unsurdur. Estetik güzel 

kavramını ve güzel sanatların doğasını inceleyen bir felsefe dalıdır. (Ertan, s.103) 

Aristo‟ya göre sanat doğada var olan Ģeylerin en iyi, bileĢimini temsil edip, evrensel bir 

arketip olanı bularak ona katılır.  Bu nedenle sanat eserleri, estetik açıdan temellerinin dayandığı 

özgün kiĢilerden veya nesnelerden daha iyidirler. (…) “baĢarılı bir sanat eseri” kriteri, eserin 

konusunun, izleyeni konu hakkında düĢünmeye davet edecek Ģekilde ele almasıdır.  Bunun nedeni 

sanatçının onu algısal deneyim için ortaya koyuĢudur.  Ġzleyenler sanat eserinde temsil edilen dünyayı, 

sanat eserinin dıĢındaki dünyayı yorumlayıp yargıladıklarına benzer Ģekilde yorumlamak 

zorundadırlar. Sanat eserinin yapımı da algılanıĢı da birer anlama biçimidir. (Barrett, 2015. s.49,50) 

Dil düĢünceyi ve bilinç sistemini ifade ederken aynı zamanda düĢünceyi ve bilinci etkileyerek 

biçimlendirir. Diğer bir deyiĢle, duygu, düĢünce ve olayların anlatılmasında en önemli ögelerden birisi 

dil ve dil çeĢitliliğidir.  (Tunalı, s.60) Dilin yapısal öğelerini oluĢturan iĢaret, simge, sembol ve 

ikonların anlam yüklemeleri ise, kodlarla oluĢmaktadır. Bunlar sadece sözel değildirler. (…) Bazen bir 

renk, görsel olarak düzenlenen mesajlar aracılığıyla, anlam yüklü iletilerin, gönderisi tarafından uygun 

kodlama dizgesi içerisinde kodlanarak alıcıya gönderilmesidir. (Ertan s. 90)  

Sanatçının yaĢama dair kullandığı tüm nesneler, ulaĢmak istediği düĢünce boyutuna geçmesi,  

imgelenmesi için bir araçtır.  Sanatçı düĢüncesini, çerçeveleyip kalıplaĢmıĢ anlamların ötesine de 

taĢıyabilir.  Çünkü nesneler denetlenemez, engellenemez.  Tüm bunlar sanatçının yaĢamındaki rutin 

gibi görülen fakat yaĢam sürecinde ürettiği ürünlerde özgürleĢme alanıdır.  Herhangi bir kısıtlamaya, 

zorlamaya bağlı kalmaksızın kendi kendisiyle hesaplaĢma iĢidir.  (Ertan s. 95) 

… Sanatçı, bir nesneyi yalnız duyularıyla kavramakla, görmekle kalmaz, aynı zamanda onu 

yaratıcı hayal gücü ile değiĢtirir, zenginleĢtirir ve öyle ifade eder. Bundan ötürü, yaratıcı hayal gücü 

sanat etkinliğini herhangi bir bilgi olayı olmaktan çıkarır ve onu kendine özgü bir etkinlik haline 

getirir. (Tunalı, 1990, s.14) 

Görsel sanatlarda yaratma olayı, sanatçı tarafından gerçekleĢtirilir. Bu olayı oluĢturan çeĢitli 

etken güçler, sanatçıyı etkiler.  Bunlar sanatçının yaratıcı gücüdür.  Sanatçı bireysel sanatın 

oluĢmasında etken güçlerin bileĢkesi durumundadır.  Sanat ürünü, bu bileĢkenin sonucu olarak ortaya 

çıkar. Yaratıcı insan kiĢiliği sanatın oluĢmasında önemli bir etkendir. (Ertan s.107)  

DıĢavurumculuk; Duygularının bir sanat eserinde vücut bulması ve aynı duyguları izleyende 

de uyandırmak için sözcük, boya, müzik, mermer, eylem ve benzeri vasıtasıyla hünerlerini kullanan 

sanatçılar, duygusal deneyimlerden esinlenirler. (Barrett, 2015 s.101) 

Sanatta biçim terimi, sanat eserinin algısal unsurlarını ve diğerleriyle nasıl bir iliĢki içinde 

olduğunu gösterir.  Biçimcilik bir sanat kuramıdır. Biçimcilik estetik değerlerin bağımsız olabildiği ve 

sanatsal değerlendirmelerin diğer ahlaki ya da toplumsal görüĢlerden ayrılabileceği inancıdır. 

Biçimciler sadece sanatın kurgusal ve soyut özelliklerine önem verir. Ġçerikten bağımsız olarak çizgi, 

Ģekil renk gibi görsel unsurların düzenleniĢini hâkim alır. (Barrett.2015 s.181)  

Biçim; Bir sanat eserinin “biçimsel unsurları” nokta, çizgi, Ģekil, ıĢık ve diğer renk, doku, 

kütle, mekân ve hacimden oluĢur. Biçimsel unsurların kullanım Ģekilleri çoğunlukla “ tasarım ilkeleri” 

olarak adlandırılır ve bunlar ölçek, oran, çeĢitlilik, içinde birlik tekrar ve ritm, denge, doğrusal güç, 

vurgu ve tabi kılmayı içerir. (Barrett,2015s.95) 

Malzeme; bazı sanatçılar malzeme kullanımlarını tuval üzerine yağlı boya gibi tek bir 

öncelikli malzeme ile sınırlandırmayı tercih eder.  Diğer sanatçılar kariyerleri boyunca pek çok farklı 

malzeme kullanır;  bazen tek bir sanatsal çalıĢmada pek çok farklı malzeme kullanımına rastlamakta 

mümkündür. (Barrett 2014. s.92) 
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Resim. 1 

Pazyryk halısı, M.Ö. 5-6 yüzyıl Güney Sibirya 

M.Ö. 5-6 yüzyıllara tarihlenen Pazyryk halısı, eski halı örneklerden biri olarak kabul edilen 

Sibirya‟nın güneyinde bulunmuĢtur. Türk düğüm tekniğinde yünlü dokuma halıdır. Desen 

kompozisyon ve yerleĢtirme açısından incelendiğinde Merkezinden dıĢarı doğru açılan dikdörtgen 

biçimlemeler görülmektedir. Halının orta merkez göbeği saran beĢ sıralı bölümleri çizgi ile ayrılmıĢtır. 

Bu bölümler arasında geyik ve at üzerinde insan figürleri bulunmaktadır.  

Sanatsal tekstilin tam olarak baĢlangıcını belirlemek mümkün değildir. Tekstil sanatına 

baktığımızda;  Avrupa‟da tapestry duvar halısının sanatsal değerler taĢıdığı ve Avrupa‟nın tekstil 

tarihinde önemli yer aldığını görmekteyiz. Dönemlerin ressamlarına özel sipariĢ verilip resim 

kompozisyonlar hazırlatılıp tapestry dokuma ustaları tarafından, dokuma tezgâhında lif özlü, çözgü ve 

atkı iplikleri ile oluĢturulan dokuma yapıtlar, sanatçının; yün, pamuk, kıl, keten, jüt, ipek gibi 

malzemeleri elle dokunarak duvar halısı tekniğinde, kendine özgü oluĢturulan kompozisyonlar 

aktarmıĢtır. Dokuma tekniği ve kullanılan lif cinsleri ve renklendirme yöntemleri coğrafi bölge ve 

toplumların yaĢayıĢ biçimlerine göre farklılıklar gösterse de değiĢmeyen ortak yön el dokumacılığı 

özelliği niteliğini taĢır olmasıdır. Yapım tekniği bağlamında genel olarak duvar halısında, 

dokumacının yorumu, renk ve ıĢık tonlamalarını, çizgisel basamakları iplikle aktararak, Görsel sanatta, 

estetik değerler yakaladığı görülmektedir. 

Bauhaus Kuramları  

Bauhaus, 1919 yılında kurur, ama düĢünsel olarak ortaya çıkıĢı 19. Yüzyılın ortalarında 

Ġngiltere de görülen Art and Crafts (Sanatlar ve El ĠĢçiliği) hareketine dek uzanır. (Tunalı, s.60)  

Bauhaus Sanatı, modernleĢme sürecinin endüstrileĢme, bilimsel ve teknolojik geliĢim gibi daha geniĢ 

bir zeminin parçası olarak gören sanatçılar için alıĢılagelmiĢ malzeme ve yöntemlerle gerçekleĢtirilen 

resim ya da heykel, eski düzenin geçkin bir ifadesi gibi algılanmıĢ: anlamını yitirmeye baĢlamıĢtır. 

Buna karĢılık modernizm sürecinin düzen ve denetim, disiplin ve sistem, seri ve standart gerektiren 

özelliklerinin sanatsal yansımaları aranmıĢ ve “konstrüksiyon” modern‟in ideal biçimi olarak 

görülmüĢtür.  

1920lerin Almanya‟sında Bauhaus felsefesi, özellikle de dönemin sanatçı birliklerinden ĠĢçi 

Sanat Konseyi‟yle bağlantısı olanlar, küçük bir kesime „lüks‟ üretmek yerine geniĢ bir kesime 

‟kullanıĢlı‟ yaĢam alanları yaratabilmek düĢüncesi üzerine kurulmuĢtur.    (Antmen s.104) 

Almanya‟nın Weimar kentinde „geleceği kurmak‟ idealiyle açılan Bauhaus okulu da Rus 

Konstrüktivistleri gibi, estetik amaçlardan çok toplumsal amaçlara yönelmiĢ bir yapı olarak 

kurulmuĢtur. Sanat ve Zanaatı buluĢturmayı ve dönüĢtürmeyi amaçlayan Bauhaus düĢüncesin 

temeline, geleneksel akademik sanat eğitiminin toplumsal gereksinimlerine çözüm üretebilecek 

sanatçıları yetiĢtirebilmesinin çok uzağında olduğu inancı vardır. Okulun kurucusu mimar Walter 

Gropius, bu düĢünceden yola çıkarak „yapı evi‟ adını verdiği Bauhaus‟u bir tür „atölye-okul‟ olarak 

tasarlamıĢtır. Gropius bu okulda zanaatçıların ve sanatçıların eğitimde ve üretimde birlikte çalıĢmasını 

öngörmüĢ, güzel sanatlar ile uygulamalı sanatlar arasındaki ayrımı yok etmeyi amaçlamıĢtır. “Sanat ve 

Teknoloji: Yeni Bir Birlik” sloganıyla yola çıkan Bauhaus, endüstriyel üretime yönelik yeni bir model 

üretmeye çalıĢmıĢ, modern endüstriyel ve mimari tasarım alanındaki ilk önemli örnek olarak 20. 

Yüzyıla damgasını vurmuĢtur. Günümüzde Bauhaus ilkeleri üzerine temellenen çok sayıda sanat ve 
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tasarım okulu bulunmaktadır. (Antmen s.107) 

                                              
Resim. 2 

Jean Baptiste‟nin kartonlu yöntemle 1680‟li yıllarda dokuduğu duvar halısı 

Bauhaus okulunun ilk eğitimcileri arasında Wassily Kandinsky, Lyonel Feininger, Oscar 

Schlemmer, Paul Klee, ve Johannes Itten gibi sanatçılar bulunur. Bütün bu eğitimcilerin özellikle 

vurguladıkları nokta, bireyin, yaratıcı bir kiĢilik olarak kendi kendini keĢfetmesidir. Dolayısıyla 

Kandinsky‟nin önceki yıllarda Rusya‟daki Vkhutemas okulları için hazırladığı ama fazla bireysel 

bulunan program, Bireysel yaratı sürecini dıĢlamayan Bauhaus‟ta özellikle ilk yıllarda benimsenmiĢtir. 

Klee 1930‟a, Kandinsky de 1922‟den 1933  yılına kadar Bauhaus‟ta eğitimcilik yapmıĢtır. (Antmen 

s.107) 

Walter Gropius, Bauhaus düĢüncesi (1923)   (…)  “Dünün ruhunu hayata geçiren araç, 

„akademiy‟di. Bu araç sanatçıyı endüstri ve zanaat dünyasından koparıyor, dolayısıyla toplumdan 

bütünüyle soyutlanmasına neden oluyordu. Oysa en önemli çağlarda sanatçı kiĢi, bir toplumun 

sanatlarını ve zanaatlarını zenginleĢtirirdi çünkü onun da o toplumun Ģekillenmesinde bir payı vardı, 

ayrıca sürekli pratik yaptığı için en alttan baĢlayarak yukarıya doğru tırmanan iĢçi gibi, ustalık ve 

anlayıĢ kazanmıĢ olurdu. ” (Antmen s.117)  Sözleri ile Bauhaus sanat eğitiminde referans alınan 

öğretilerin, sanat yapıtını oluĢturan kiĢinin yeteneğinin önemi ve sanatın meslek eğitimi gibi 

öğretilemeyeceğine vurgu yapmaktadır.  

Weimar Güzel sanatlar akademisi ile tatbiki güzel sanatlar okulu‟nun birleşmesi sonucunda 

ortaya çıkan Bauhaus,, giderek bir el sanatları ve standardizasyon laboratuvarı, yani hem okul hem de 

atelye  görevini yüklenmiştir.  Gropius‟a göre bütün gerçek sanat ve zanaatlar yapı sanatına hizmet 

etmeliydi. Bu nedenle Bauhaus‟da mimarlar,  ustabaşılar, soyut ressamlar birleşerek bu kavramın 

yerleşmesi için çalışmışlardır. Bu birleşmeden de, bütün sanatları başlatan,  hepsine belirli ölçüde etki 

yapan “temel tasarım” ortaya çıkmıştır. (Küçükerman Ö. s.69) 

 

 
Resim 3. 

 Bauhaus Eğitim Programı 
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Bauhaus’un Lif Sanatına Etkileri  
Özgür deneme, deneyerek öğrenme olarak da tanımlayabileceğimiz Bauhaus anlayıĢı, temel 

tekniklerin öğrenilmesi gerektiğini, içgüdüyle usta olunamayacağını savunuyordu. 1923‟te ilk kez 

deneysel tekstiller Bauhaus sergilerinde yer almıĢtı.  (Atalayer s.423)  

Bauhaus dokumaları incelendiğinde hemen fark edilen Ģey, dokuma eyleminin kendi (doğal 

yapısı) olanaklarından oluĢan her türlü farklılığı yaratan doku oyunlarının sistematik geliĢim 

olgusudur.  Eğitim felsefesinin görmek ve görmeyi geliĢtirmek üzerine kurulduğu anlaĢılmaktadır. 

(Atalayer, G. s.424) 

Bauhaus Tasarımını temel görsel ögeler; kare, daire ve dikdörtgen gibi temel geometrik 

birimlerden oluĢan düzenlemeleri ile kompozisyon düzenlemeler tekstil örneklerinde de 

görülmektedir. Ayrıca Itten‟ın renk kuramları ile Bauhaus tekstil uygulamaların da karakteristiğini 

göstermektedir.  

                                      
Resim 4.  

Gunta Stölz, 1926,  kendi dokuma tekniği ile dokuduğu duvar halısı 

              

                                                  
Resim 5.  

Johannes Itten, 1925‟de Paris‟ de „Exposition ınternationale des arts deoratifs et industriels modernes‟ de altın madalya 

kazandığı halı 

Lozan Tapestry Bienalleri  

II. Dünya SavaĢı‟nı izleyen çeyrek yüzyılda tekstil sanatları çeliĢkili bir süreç yaĢamıĢtır.  

Tekstillerin günlük yaĢamdaki popülariteleri bu noktadan sonra ciddi biçimde artmıĢtır. ÇağdaĢ 

ressamlar, tapestry tekniği için özel tasarımlar yapıp, atölyelerde dokutturmuĢlardır. Picasso ve 

Klimt‟in sözü edilen biçimde örnek çalıĢmaları, çağdaĢ tapestry sanatının en göz alıcı örnekleri 

arasında yer alır. (Özay, s.81) 

Jean Lurçat‟ın giriĢimleriyle, 1962 yılında tekstil sanatı açısından önemli olan Lozan Tapestry 

Bianeli dokuma sanatının geliĢmesi amaçlanarak düzenlenmeye baĢlamıĢtır. Ġki yılda bir tekrarlanan 

ve uluslararası düzenlenen bu sergi ağırlıklı olarak duvar halısının (tapestry) canlanmasında, önemli 

rol üstlenir. Uluslararası Lozan Tapestry Bienalleri tekstil dokuma sanatçıları için önemlidir. Otuz 

yıllık sürecinde tekstil sanatçıları arasında fikir alıĢveriĢini sağlamıĢtır. Bu değiĢim geleneksel tapestry 
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tarzından serbest lif sanatına doğru modern çağdaĢ serbest tekstillerin oluĢması ile birlikte daha 

modern dokumaların izlenmesinde katkıda bulunmuĢtur. Lozan Tapestry Bienalleri‟nin sekizinci 

sergisinden sonra Japon ve ABD‟li sanatçılar tarafından serbest metal, ahĢap ve benzeri materyallerin 

kullanılmasıyla tekstil sanatında daha serbest kavramsal giriĢimler izlenir. 1995 yılında Lozan 

Tapestry Bienalleri‟nin baĢlangıcında hedeflenen amaçtan çok uzaklaĢmıĢ olması nedeniyle her iki 

yılda bir düzenlenen sergilerin sonlandırılması kararı alınmıĢtır. 

Tartışılan Lif Sanatı Kavramı 
1960‟lı yıllar sonrasında sanat ortamında yaĢanan belki de en büyük dönüĢüm, sanatın nesneye 

olan gereksiniminin tartıĢılmaya baĢlanmasıdır. DüĢüncenin ön plana geçtiği bir sanat pratiğinin 

etkileri yoğun biçimde hissedilmeye baĢlayınca, yapıtın maddi varlığı ve biçimi etkisini büyük ölçüde 

yitirmiĢtir. Ġlk baĢta “DüĢünce Sanatı”, “Enformasyon Sanatı” gibi isimlerle anılan bu türde yeni 

eğilimler,  Minimalist sanatçı Sol Lewitt‟in kendi yapıtlarının kavramsallığını vurgulamak için 1967 

yılında Artforum  dergisinde yayımladığı “Kavramsal Sanat Üzerine Paragraflar” yazısından sonra 

“Kavramsal Sanat” baĢlığı altında toplanmıĢ, ayrıca “konseptüalizm” (kavramsalcılık) dönemin hemen 

tüm alternatif ifade biçimlerini karĢılayan bir genel terim haline gelmiĢtir. (Antmen s. 193) 

1960‟lı yıllarda Tekstil Lif sanatında lif özler içermeyen metal, cam, ahĢap ve benzer 

materyaller ile bükülen Ģekil ve form verilen sanat yapıtları kavramsal tekstil tanımı altında, nesnel 

olarak tekstil olmayan yapılar, metafor yaklaĢımla “Kavramsal tekstil” olarak sergilenmeye 

baĢlamaktadır.  

Lozan Tapestry bienallerin sergi seçimleri sırasında yapılan tartıĢmalarda özellikle iki görüĢ 

ekseninde tartıĢılmıĢtır. Ġlk görüĢ Tapestry duvar halısı geleneğinin devamına göre seçimlerin 

yapılmasıdır. Ġkinci görüĢ ise, Tekstil lif sanatında, özellikle yenilikçi arayıĢlar olan serbest metal 

ahĢap ve benzeri malzeme kullanımı ile yapılan eserleri sınırlandırmanın özellikle, lif sanatının 

geliĢimini sınırlandıracağı görüĢü idi. 1995 yılında gerçekleĢtirilen son Lozan Tapestry Bienalini jüri 

üyelerinin eser seçimlerinde özellikle ikinci görüĢün etkin olduğu görülmüĢtür. Günümüz lif sanatı 

uygulamalarına bakıldığında, “Kavramsal tekstil” yaklaĢımların özellikle Lozan Tapestry 

Bienallerinde yapılan tartıĢmaklar sonucunda temellendiği görülmektedir. 

 

 
Resim 6.  

Kobayashi Naomi, “Pagoda-yama”,1977, Boyut: 215 x 215 cm, 8. Lozan Bianeli 

 

 
Resim 7.  

Morino Sachiko, “Roped Air”,1977, Boyut : 157 x 147 x 117, 8. Lozan Bianeli 
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Resim 8.  

Abakanowicz Magdalena, “Pour Contemplation” 1970-1978, Boyut: 350 x 900 cm, 9. Lozan Bianeli 

 

 
Resim 9.  

Enber Josee, 1995, 15.Lozan Bianeli 

 

SONUÇ 

Tekstil lif sanatı, son yüzyılda, değiĢen sanat anlayıĢları ve sanat kavramlarıyla varlığını 

sürdürmektedir. Sanatçının anlatım yöntemine bağlı olarak, üretilen sanat yapıtları, biçim ve forma 

yüklenen anlamsal ve estetik değer taĢıyan sanat yapıtlarına dönüĢmektedir. Güncel sanat 

eğilimlerinde, sanatçılar tarafından lif sanatı materyal ve kavramlarına ilginin artmakta olduğu 

görülmektedir. 

Lif sanatı, sanat yapıtları incelendiğinde, iki amaçla kullanıldığı dikkat çekmektedir. Birincisi, 

tematik konu içeriği ve anlatım yöntem dili olarak, lif sanatı kavramlarının kullanılmasıdır. Ġkinci ise, 

kullanılan lif özlü materyallerin nesnel sanat yapıtında kullanılır olmasıdır.  

Bauhaus dönemi üretilen, Sanat yapıtı ve tasarım kavramı arasındaki ilgi de estetik değerin 

ortak amaç olarak kullanılmasıdır. Diğer bir deyiĢle, sanat için üretilen yapıtlar ile tasarım ürünü 

olarak üretilen ürünlerin, estetik açıdan değer taĢıyan varlıklara dönüĢtürülmesidir. 

Bauhaus eğitim öğretim yöntemlerinin ve öğretilerinin günümüz, güzel sanatlar eğitiminde 

geçerli ve kullanılır durumdadır. Sanat yapıtlarında, kavramlar felsefe ile yüklenen anlamsal değerler 

ile oldukça çeĢitlik göstermiĢtir.    

Lozan Tapestry Bienalleri döneminde ise, nesnel lif özlü tekstil sanat yapıtı ile soyut 

kavramsal tekstil yapıtı arasındaki tartıĢmalar yaĢanmıĢ ve terminolojideki yerini almıĢtır. 1960‟lı 

yıllarda sanat felsefe anlayıĢı ile lif sanatı kendi alanına özgü tanımlamalarını yapmıĢtır.  

Güncel lif sanatı eğilimleri ise 1960‟lı yıllarda ki lif özlerden uzaklaĢan eğilimlerin tam tersi 
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olarak sanatçılar tarafından özellikle içerik açıdan, lif anlatım diline dönüĢen nesnel yapıtlar ve 

kavramsal lif sanatı yaklaĢımları izlenmektedir. 
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Özet 

Bir yabancı dil öğrenme arzusunun altında yabancı kültürden birisiyle iletiĢimde bulunma 

isteği yatmaktadır. Turizm, ticaret, eğitim gibi farklı faktörler bu isteği kamçılayabilir. Birey kendisini 

gerçek iletiĢim ortamlarında yazılı ya da sözlü olarak ifade edebilme becerisini kazanabilmek için çaba 

gösterir ve amacına ulaĢmak ister.  

 

Kültür olgusu içerisinde değerlendirilmesi gereken ülkebilgisi, dil öğretimi açısından büyük 

bir rol oynamaktadır. Bu anlamda iĢlenilen tüm derslerde hedef ülkenin yani öğretilen dilin kültürünün 

de çok yanlı olarak yansıtılması büyük önem arz etmektedir. Bu da ancak bir bağlam içerisinde 

sunulan metinlerle söz konusu olabilir. Kelimeler bir bağlam içerisinde farklı anlamlar içerebildiği için 

kültürel konuların da farklı metinlerle öğretilmesinin önemi açıktır.  

 

Bu çalıĢmada metin, ülkebilgisi ve bağlam üçlüsü üzerinde durulacak, kültürel ögeler 

barındırarak öğrendiği dili öğrenciye farklı açılardan da tanıtan metinler kullanmanın bu süreçteki 

önemine dikkatler çekilecektir. Metin kavramının ne anlama geldiğinin tüm yönleriyle konu edinildiği 

dilbiliminin genç bir uğraĢı alanı olan metindilbilimine ait teorik kavramların ve tartıĢmaların bir yana 

bırakıldığı bu çalıĢmada bazı önerilerde bulunulacak, yabancı dil öğretiminde baĢarıyı yakalayabilmek 

için doğru metin kullanımı kapsamında derslerde yapılması gerekenler somut bir Ģekilde izah 

edilecektir. 

Anahtar kelimeler: Yabancı dil öğretimi, ülke bilgisi, metin, hedef kültür 

Abstract 

Under the desire to learn a foreign language, there is a desire to communicate with a person 

from one of the foreign cultures. Different factors such as tourism, trade, education may flourish this 

desire. The individual strives to gain the ability to express himself or herself in real communication 

situations, either written or verbally, and wants to achieve its purpose.Country knowledge, which 

should be assessed in the context of culture, has a major role in language teaching. In this sense, it is 

of utmost importance that the target country, that is to say, the cultures of the language being taught, is 

also multi-reflected. This can only be possible in the case with texts presented in a context. As the 

words may have different meanings in a context, it is obvious that cultural subjects are also taught 

with different texts. 

This work will focus on the trio of texts, country knowledge and context, and will draw 

attention to the significance of using texts that introduce cultural differences in language, as well as 

other languages. In this work, it is left aside from the theoretical concepts and discussions of texts, 

which is a young field of linguistics, where the concept of text is understood by all aspects of what it 

means. Some suggestions will be made and the things to be done in the course within the context of 

using correct texts to catch success in foreign language teaching will be explained in detail and in 

concrete terms. 

 

Key Words: Foreign language teaching, country knowledge, target culture, text 

 

 

ÜLKEBĠLGĠSĠ VE YABANCI DĠL ÖĞRETĠMĠ 

 

Çağımızda baĢka kültürlerle iletiĢim kurabilmek için en azından bir yabancı dile gereksinim 

duyulduğu bilinmektedir. Yabancı dil öğretiminde asıl amaç, bireyin hedef kültüre ait ortamlarda 

kendisini yazılı ya da sözlü olarak ifade edebilmesidir. Bunun için de dört temel dil becerisi olan 
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okuduğunu anlama, duyduğunu anlama, konuĢma ve yazma becerilerinin geliĢtirilmesine çalıĢılır. Bu 

süreçte görsel ve iĢitsel birçok materyalden faydalanılır. Yazılı metinler ise, yararlanılan bu 

kaynakların baĢında geldiği için yabancı dil derslerinde ayrı bir öneme sahiptir. 

 

Bu çalıĢmada, yabancı dil olarak Almanca derslerinin daha verimli yürütülebilmesi için, 

kullanılan metinlerin bir bağlam içerisinde sunulmasının önemi ve gerekliliği üzerinde durulacaktır. 

Krumm (2010) yabancı dil olarak Almanca kavramından ilgili derse yönelik olarak derste 

gerçekleĢtirilen bütün aktivitelerin anlaĢılması gerektiğini dile getirir. Ana dili farklı olan kiĢilere ilgili 

yabancı dilin öğretilmesi ve bu kiĢilerin bu dili öğrenmesi kapsamındaki aktiviteler, Alman dili ve 

Alman dilinin anadili olarak konuĢulduğu coğrafyayı tanıtma içeriklidir (s. 47).  

 

Günümüzde çok dilliliğin teĢvik edilmesinden dolayı, baĢka kültürlerle de kendi dillerinde 

iletiĢim kurabilmenin avantajları bilinmektedir. Avrupa ekonomisinin lokomotifi olan ve dünyada 

neredeyse her alanda söz sahibi konumdaki Almanya baĢta olmak üzere Avusturya ve Ġsviçre‟de de 

resmi dilin Almanca olması bize bu dilin öğrenilmesinin önemi ve gerekliliğini göstermesi açısından 

yeterli olacaktır.  

 

Teknolojik geliĢmeler ve globalleĢmenin ivme kazanması neticesinde farklı kültürlerle 

etkileĢim içerisinde bulunma durumu günlük hayatın doğal bir süreci halini almıĢtır (Hess-Lüttich, 

2010, s. 1494). Günümüzde çok dilliliğin teĢvik edilmesinden dolayı bu olgunun Almanca açısından 

önemli bir avantaj anlamına geldiği göz ardı edilmemelidir. Çokdilliliğin geliĢtirilmesi çalıĢmalarını 

önemli bir Ģans olarak görerek, yeni kültürlerin öğrenilmesinin de birden fazla dil bilmeye bir katkı 

sunduğu unutulmamalıdır (Hufeisen ve Marx 2007). Bu bakıĢ açısı da yabancı dil öğretiminin çağın 

gereksinimlerine uygun bir Ģekilde, teĢvik edici bir yaklaĢımla yürütülmesi gerekliliğini beraberinde 

getirmektedir. Bu bağlamda her bir yabancı dil dersi için seçilen metinler de günümüz dünyasını 

yansıtmalı, her bir dilbilgisi konusu bile güncel bir bağlam içerisinde sunulmalıdır. Böyle bir yaklaĢım 

ders içi motivasyonu olumlu yönde etkileyecek ve derse olan ilgiyi de artıracaktır. 

 

Yabancı dil olarak Almanca öğretiminde ülkebilgisi dersleriyle hedef kültürü tüm yönleriyle 

tanıtma amacı güdülmektedir. Bu kavramla aslında geniĢ bir coğrafya, geniĢ bir kültür dünyası 

yabancı dil öğrencisiyle yüzleĢtirilmekte ve yabancı dil öğreniminin aslında yabancı kültürü daha da 

yakından tanımak anlamına geldiği gerçeğinin altı çizilmektedir. Ülkebilgisi kavramından aslında ne 

anlaĢılması gerektiği noktasında Erdmenger (1996) ülkebilgisinin ağırlıklı olarak dil dersleriyle 

bağlantılı bir kavram olarak bilinmesi gerektiğini ve dilleri öğrenilen ülkeler hakkında bilgiler 

içerdiğini söyler (s. 21). Genel olarak ülke bilgisine yönelik yapılan tanımlamalar üzerine bir uzlaĢı 

söz konusu iken, ne tür bilgilerin ülke bilgisi kapsamında öncelikli olarak öğrencilerle buluĢturulması 

gerektiği konusunda tam bir uzlaĢıdan söz edilememektedir. Ülkebilgisi kapsamında genel olarak 

dilinin öğretilmeye çalıĢıldığı ülkenin coğrafyası, sanatı, bilimsel geliĢmeleri, tarihi geçmiĢi, ekonomik 

gücü ve bunu oluĢturan unsurlar, evrensel politikası, sosyolojik özellikleri konusunda bilgi sahibi 

olunması gerektiği düĢünülmektedir. Bunların yanında, ülkenin günlük yaĢamının da öğrenci 

tarafından yakından tanınması görüĢü de son derece önemsenmektedir. Günlük hayattaki davranıĢ 

kurallarının bilinmesi hedef kültürde etkili bir iletiĢim için zaruridir. Bunun için de bireyin iki kültürü 

de yeterince tanıması gerekmektedir. 

 

1990‟lı yılların ortasından itibaren dil öğretim sürecinde kültürlerarası öğrenme, kültürlerarası 

iletiĢim, kültürlerarası yeti gibi kavramlar ile aslında anlatılmak istenen de bundan farklı değildir. 

Kültürlerarası yeti, bu anlamda ülkebilgisinin önceliklerinden birisi olarak görülebilir.  

 

Ülkebilgisi 

 

Ülkebilgisi aktarımının merkezinde hedef kültüre mensup insanlar bulunmaktadır. Amaç, 

onlarla kurulacak olan muhtemel iletiĢimin etkili bir Ģekilde gerçekleĢmesi, eksik bilgiden dolayı 

iletiĢimin kesintiye uğramamasıdır. Bu amaçla 19. yy.‟ın sonlarından itibaren hedef dilin gerçekleriyle 

de dil öğrencisinin tanıĢması anlamında ülkebilgisi dil öğretim sürecinde yerini almaya baĢlamıĢtır. 
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Kültür bilgisi kapsamında hedef kültürü tanıtmaya çalıĢan yaklaĢımlar çağımızda ülkebilgisi olarak 

isimlendirilen yaklaĢımın öncüsü olarak değerlendirilebilir. Kültür bilgisi özellikle 20. yüzyılın ikinci 

çeyreğinde dil öğretiminde önemsenmiĢtir. Fakat günümüz yabancı dil olarak Almanca öğretiminde 

ülkebilgisi kapsamında günlük hayata dair olguların ve ortama uygun dilsel davranıĢ kurallarının konu 

edinilmesinden ziyade yalnızca ilgili ülkenin tarihi birikimi, geçmiĢi ve sanatıyla ilgili kültürel 

değerlerinin, genel anlamda teorik bilgilerin ders konusu yapılmasıyla yetinilmiĢtir. 

1970‟li yıllara kadar değiĢik dil öğretim yöntemleri farklı tespitlerle yola çıkmıĢ olsalar da, 

kendilerinden önceki yöntemlerin hatalarına düĢmekten kurtulamamıĢlardır. Ders kitaplarında yer alan 

metinlerde ülkenin kültürüne yönelik bilgiler son derece yetersiz kalmaktaydı. Bu bilgiler de 

genellikle hedef ülke hakkındaki nüfus, yönetim ve ülkenin dünya coğrafyasındaki yeri gibi teorik 

bilgiler veya istatistiki sonuçlar içermekteydi. Dolayısıyla asıl dil öğretimi, yabancı dilin dil sistemine, 

baĢka bir ifadeyle dilbilgisi aktarımına odaklıydı. Bu yıllardan sonra toplumsal geliĢmeler ve 

değiĢiklikler, yabancı dil öğretimi üzerinde de bazı önemli geliĢme ve değiĢikliklere yol açmıĢtır. 

Çünkü globalleĢmenin dünyayı kuĢatmasıyla birlikte, yabancı dil öğrenmek isteyen kimselerin ilgi ve 

beklentileri de önceki dönemlere göre belirli farklılıklar göstermeye baĢlamıĢtır. Artık insanların 

büyük bir çoğunluğu öğrenmek istedikleri yabancı dilde iletiĢim kurabilme yeterliliğine ulaĢmayı arzu 

ediyordu. GörünüĢteki bu basit istek aslında dil öğretiminde ülkebilgisi aktarımının yeterince yer 

alması gerektiğinin somut bir göstergesiydi. 

1980‟li yıllarda yabancı dil öğretiminde çığır açan iletiĢimsel yaklaĢımla birlikte dilin bir 

iletiĢim aracı olarak görülmesi ve yabancı dilin gerçek iletiĢim ortamlarında kullanılmak için 

öğrenilmesi gerektiği düĢüncesi yerleĢmeye baĢlamıĢtır. ĠletiĢimsel yaklaĢımla birlikte ortama uygun 

iletiĢim gerçekleĢtirebilme yeterliliğine sahip olabilmek için yabancı dil öğrenme gerekliliğinin 

özellikle vurgulanması, ülkebilgisi gerçeğinin de bu süreçte çok önemli bir faktör olduğunu 

göstermiĢtir. 

 

Üç yönüyle ülkebilgisi dersi 

 

Yabancı dil öğretim sürecine ülkebilgisinin yeterince dahil edilmesinin amaca ulaĢmak için 

adeta bir zorunluluk olduğunun kabulünden sonra, bunun nasıl olması gerektiğine dair çeĢitli 

yaklaĢımlarda bulunulmuĢ ve Weimann ve Hosch (1993) tarafından aĢağıdaki Ģekliyle, biliĢsel, 

iletiĢimsel ve kültürlerarası yaklaĢım olmak üzere, üç farklı açıdan bu aktarımın yapılması gerektiği 

yönündeki sınıflandırmaya dair genel bir uzlaĢıya varılmıĢtır (ss. 515-516). Öncelikli olarak Alman 

dilinin uzaktan öğretimi için çaba gösteren Tübingen Alman Enstitüsü‟nden bu iki bilim adamı, 

ülkebilgisinin biliĢsel, iletiĢimsel ve kültürlerarası olmak üzere üç farklı yönünün bulunduğunu 

belirtmiĢlerdir.  

 

- BiliĢsel YaklaĢım 

 

Ülkebilgisinin bu bölümü hedef ülkeyle ilgili teorik bilgilere, gerçeklere ve sayısal ifadelere, 

istatistiklere dayanır. Hedef ülkeye ait kültürel, tarihi, sanatsal ya da daha baĢka somut bilgi aktarımı 

ülkebilgisinin bir bölümü olan biliĢsel yaklaĢım içerisinde değerlendirilir. Hedef ülkenin coğrafyasına, 

politikasına, edebiyatına ya da sosyolojik gerçeklerine ait olan somut bilgiler arasından seçilen 

unsurlar ders kitabı ünitelerinin içinde yer alan metinlerin konularını oluĢturur. Metinlerin dıĢında 

ağırlıklı olarak sayısal ifadeler içeren tablolar, resimler ya da tabelalar yardımıyla bu yaklaĢıma 

yönelik bilgi aktarımı gerçekleĢtirilir. Bu bilgiler, öğrencinin özellikle dilsel geliĢimi için önemli 

görülür. Bu tabelaları okumak ve anlamak aynı zamanda ulaĢılan dilsel yeterliliği göstermesi açısından 

olumlu bir geliĢme olarak değerlendirilir. Bu tür yaklaĢımın amacı, kiĢinin dilsel geliĢimini hedef 

ülkeye ait gerçekliklerle daha da zenginleĢtirmektir (Pauldrach,1992, s. 6). Böylece öğrenciler dilini 

öğrendikleri ülkenin gerçekliklerini daha da yakından tanıyacak hedef ülkenin bazı özellikleri ve 

değerleri konusunda da bilgi sahibi olacaklardır. 

Bu yaklaĢıma dair yabancı dil öğretimi sürecinde dikkatli olunması gerekmektedir. Dili 

öğrenilen ülkeyle ilgili matematiksel veri ve teorik bilgiler düĢünülenden çok daha fazladır çünkü 

netice itibariyle bir ülkenin tarihi geçmiĢi, sosyolojik gerçeklikleri ve eskilere dayanan kültürel bir 

birikimi vardır. Ayrıca öğrenilen yabancı dilin konuĢulduğu coğrafi bölgelerin fazla olması da ilgili 
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metni seçme noktasında öğreticilerin iĢini daha da zorlaĢtırmaktadır. Dolayısıyla dil öğretimi 

sürecinde bu kapsamda hangi konuların yer alacağı, yani konu seçkisi son derece önemlidir. Hem 

seviyeye uygun konu seçimi, doğru kelime edinimi hem de bu süreçte öğrencinin sıkılmaması 

açısından bu husus son derece hayati bir değere sahiptir. Bu anlamda öğrenci ilgi ve seviyesine uygun 

metinlerin seçilmesi istenen baĢarıyı beraberinde getirecektir.  

BiliĢsel yaklaĢıma karĢı yapılan eleĢtiriler ise ağırlıklı olarak, hep teorik bilgilere yer vermesi 

ve öğrencilerin sözlü olarak kendilerini ifade etmelerine olanak sağlanamaması Ģeklindedir. 

 

- ĠletiĢimsel YaklaĢım 

 

Ġsminden de anlaĢılacağı üzere bu yaklaĢımda dil öğrencisinin iletiĢim yetisinin 

geliĢtirilmesine özel önem atfedilmektedir; dolayısıyla ülkebilgisinin iletiĢimsel yaklaĢımını, 1970‟li 

yıllarda ortaya çıkan ve yabancı dil derslerinin iletiĢimsel yetiyi geliĢtirme odaklı yürütülmesi 

gerektiği anlayıĢını ortaya koyan, dil derslerinin iletiĢim bazlı yürütülmesi gerektiği prensibinin bir 

uzantısı, bir destekçisi olarak değerlendirmek yerinde olacaktır. Bu yaklaĢımda dil öğrencisinin hedef 

kültüre dair bilgi sahibi olmasının yanında öğrendiği dili gerçek iletiĢim ortamlarında kullanabilecek 

dilsel yeterliliğe ulaĢması hedeflenir. Dilin, gerçek iletiĢim ortamlarında aktif kullanım için 

öğretilmesi gerektiği yaklaĢımı ön planda tutulur. Ülkebilgisine yönelik derslerde kiĢinin iletiĢimsel 

yetisini geliĢtirmeye yönelik dil kullanım faaliyetlerinde bulunulur. Yapılan alıĢtırmaların bu yetiyi 

geliĢtirmeye yönelik olmasına özellikle dikkat edilir. Bu tür derslerin tek amacı, bireyi gerçek iletiĢim 

ortamlarında kendisini ifade edebilecek yeterliliğe gelmesini sağlamaktır. Dil kullanım ortamlarında 

yanlıĢ anlaĢılmaların olmaması için bireyin dilsel yeterliliğe ulaĢmıĢ olması kaçınılmazdır. Fakat bu 

tarz bir dil öğretim yöntemi, ilerleyen dönemlerde yalnızca konuĢma becerisinin geliĢtirilmesi için 

özel gayret gösterildiği yönünde eleĢtirilmiĢtir çünkü bu anlayıĢa göre dil öğretim sürecinde 

önemsenen ve üzerinde durulan tek Ģey, bireyin iletiĢim ortamlarında kendini ifade edebilme 

becerisinin geliĢtirilmesidir. Dil, insan davranıĢı olarak görülür ve bu davranıĢın geliĢtirilmesine 

gayret gösterilir. Derste öğrenilen dilsel ögeler, gerçek hayatta kullanım bulmalıdır anlayıĢına göre 

hareket edilir. 

 

Ülkebilgisine yönelik derslerde de bu dil öğretimi yaklaĢımından hareketle, gerçek iletiĢim 

ortamlarında kullanım bulan tümceler içeren metinlerin iĢlenmesine çalıĢılır. Bu anlamda ülke 

bilgisindeki iletiĢimsel yaklaĢım ile yabancı dil öğretim yöntemleri arasında önemli bir yere sahip olan 

iletiĢimsel yöntem birçok açıdan örtüĢmektedir. Günlük hayatın tanıtılması iletiĢimsel yöntemin genel 

prensipleri arasında yer alır (Rösler, 2010, s. 202). Bu bağlamda biliĢsel ülkebilgisinde yer alan, bir 

ülkeye ait teorik ağırlıklı metinler yerine, hedef dilin adet, gelenek ve göreneklerinin, toplumsal 

davranıĢ kurallarının ve günlük hayattaki kafe, okul, iĢyeri gibi ortamlarda çokça kullanım bulan 

ifadelerin yer aldığı metinlerin konu edinilmesine özel önem atfedilir. Günlük hayatın olağan akıĢı 

içerisinde önemli bir yere sahip olan  

- Bir yerde ikamet, kiralama 

- Eğitim hayatı, okullar 

- AlıĢkanlıklar 

- BoĢ zaman aktiviteleri 

- Spor, sağlık 

-Tatil, dinlenme 

- Sohbet etme  

- Yeme içme alıĢkanlıkları gibi konular metinlerde yer alır çünkü bu tür içeriğe sahip 

metinlerde geçen kelime ve kalıplar hedef kültürün gerçek hayatında yabancı dil öğrencisinin 

kullanma ihtimali yüksek dilsel ögeler içerir. Yabancı dil öğretim kitapları da öğrencilerin iletiĢim 

yetisini geliĢtirmeye yönelik yukarıda belirtilen konular içeren metinlere özel önem verirler. Ders 

kitapları üniteleri bu ve benzeri baĢlıklar içerirler. Bu yaklaĢımda ülkebilgisi ayrı bir ders değil, her bir 

derste konu edinilmesi gereken bir unsur olarak görülür çünkü amaç gerçek hayatta iletiĢim yetisinin 

kazandırılması olduğu için, ülkebilgisi de istisnasız her derste konu edinilmesi gereken bir unsurdur. 

Bu yaklaĢım baĢlangıç seviyesinde bulunan dil öğrencileri için bile uygulanmalıdır. Bir dil öğrenimine 

yeni baĢlayanlarla yapılan derslerde de seviyeye uygun, hedef kültürü tanıtan metinler yardımıyla 
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derslerin yürütülmesi tavsiye edilir. Böylelikle dil öğrenmeye yeni baĢlayan kiĢi bile hedef kültürün 

bazı özelliklerini ilk günden itibaren tanımaya baĢladığı için, baĢtan itibaren öğrenmiĢ olduğu kültürel 

bilgiler gerçek iletiĢim ortamlarında ona yardımcı olacaktır. 

 

- Kültürlerarası yaklaĢım 

 

1980‟li yıllarda yabancı dil öğretiminde iki kültürün mukayesesinin de bu süreçte irdelenmesi 

gerektiğini savunan kültürlerarası yöntem ile birlikte ülkebilgisi derslerinde de kültürlerarası bir 

yaklaĢım gerektiğinin altı çizilmiĢtir. Bu anlayıĢla birlikte, kültürlerarası yetinin de yeterince 

geliĢmesiyle ancak iletiĢimsel yetinin geliĢebileceği tespitinde bulunulmuĢtur. BaĢka bir ifadeyle 

bireyin kendine yabancı olanın veya benzer olanın farkına varmasının dil öğrenim sürecinde ona 

önemli avantajlar sağlayacağı gibi gerçek iletiĢim ortamlarında da etkili iletiĢimin önünü açacağı fikri 

hâkim olmuĢtur. Bu yaklaĢıma göre, hedef kültüre ait ortamlarda uygun davranıĢ gösterebilme yetisi 

dilbilgisi olarak doğru cümleler kurabilmekten çok daha önemlidir. Bu da ancak hedef kültür hakkında 

yeterince bilgi sahibi olabilmekle mümkündür.  

 

Bu kapsamda ülkebilgisi derslerinde ya da yabancı dil öğretimine yönelik iĢlenen diğer 

derslerde ülkebilgisi aktarırken, hedef kültüre ait özellikleri, doğru davranıĢ Ģekillerini veya kültürel 

yanlıĢ anlamaları konu edinen metinlerin öğrenciyle buluĢturulması, dilbilgisine yönelik derslerde bile 

kültürel benzerlik veya farklılıkları konu edinen metinlere ağırlık verilmesi oldukça önemlidir. Bu 

anlamda ders için seçilmiĢ olan metinler, hedef kültürden birisiyle etkili iletiĢim kurmaya yardımcı 

olacak, bireyin empati ve duygudaĢlık hislerinin geliĢmesini sağlayacak unsurlar içermelidir. Bu tür 

metinler hedef kültürü ve hatta kendi kültürünü daha yakından tanıması için yabancı dil öğrencisine 

yardımcı olacak, baĢka kültürlerden kiĢilere de saygılı olması gerektiğini öğretecektir. Bunun 

sonucunda birey önyargılarından ve ilgili kültür hakkındaki kliĢeleĢmiĢ sabit fikirlerinden kurtularak 

öğrendiği yabancı dil sayesinde hedef kültürü önyargısız olarak kabul edebilme becerisine de sahip 

olacaktır. 

 

Hangi yabancı dil öğretimi söz konusu olursa olsun yukarıdaki unsurlar ıĢığında her bir derste 

ülkebilgisi aktarımına yönelik bilgiler sunulması, hedef kültüre ait benzerlik ve farklılıkların konu 

edinildiği metinlere bu süreçte özel yer verilmesi, hedef dilde gerçekleĢecek olan muhtemel iletiĢim 

durumlarında öğrenciye yol gösterici olacak, etkili bir iletiĢim kurabilmesi için ona büyük avantajlar 

sağlayacaktır. 

 

Sözlü veya yazılı metinler yabancı dil öğretiminin en önemli materyalleri arasında yer alır. 

Sözsüz iletiĢim dıĢında gerçekleĢen tüm iletiĢim Ģekillerinde metinlerden yararlanılır. BaĢka bir 

ifadeyle bir dil, o dilin mensuplarıyla yazılı ya da sözlü iletiĢim kurmak için öğrenilmek istenir. Bu 

amaca da ancak metinlerle ulaĢmak mümkündür. Heinemann ve Heinemann‟a göre (2002) metin 

denince akla iletiĢim esnasında ihtiyaç duyulan statik ve münferit oluĢumlar değil, iletiĢimde 

bulunanların sosyal durumlarını ve kiĢilerarası etkileĢim davranıĢlarıyla bağlantılı olgular gelmelidir. 

Bunun için de gerçek hayatta kullanım bulan metinlerin derslerde konu edinilmesi ve öğrencilerin bu 

metinlerde geçen kelime ve kullanımları öncelikli olarak edinmelerinin sağlanması onları gerçek 

iletiĢim ortamlarına hazırlamak için son derece önemlidir. Mesela hedef kültürün günlük hayatının bir 

parçası olan istasyon veya havaalanındaki anonslar görsel destekle birlikte sunulabilir (Lutjeharms, 

2016, s. 98). 

 

Bu anlamda seviyeye uygun özgün metinlerden yararlanılması gerekmektedir. Özgün metin 

denince, yabancı dil öğretmek amacıyla oluĢturulmamıĢ, hedef dilin ülkesindeki günlük hayatın olağan 

akıĢı içerisinde kullanım bulan metinler akla gelir. Gilmore (2007) tarafından özgün metinlerin 

kültürel el eĢyaları olarak adlandırılmaları ve baĢta kitap, gazete ve dergiler olmak üzere internet 

forumları da dahil hepsinin özgün metinler olduklarını ifade etmesi bundan kaynaklanmaktadır (s. 

107). 

Öğrencinin daha önceden bildiği kelimeleri duyarak yabancı sözlü bir metni anladığını 

görmesi onun özgüvenini olumlu etkileyecek ve motivasyonunu olumlu etkileyecektir. Bu yöntemin 
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ayrıca öğrenmede kalıcılığı sağladığı da bilinen bir gerçektir. Hangi derste olursa olsun öğrenciler 

böylece dilin kullanımının nasıl olduğunu metin içerisinde görme Ģansına sahip olurlar ve de hangi 

kelimenin hangi kelimeyi ya da yapıyı gerektirdiği konusunda bir ikilem yaĢamazlar. Kendileri de 

öğrendikleri dilde yazma becerilerini geliĢtirmeye yönelik bir metin oluĢtururken, neyin nasıl ifade 

edilmesi gerektiğini önceden görmüĢ oldukları için daha özgüvenli bir Ģekilde kendi metinlerini 

oluĢtururlar. Krause ve Sändig (2002) tarafından da dile getirildiği gibi böyle bir yöntem onlara kendi 

kendilerini kontrol ederek değerlendirme fırsatı sunmuĢ olur (s. 70). 

 

Yabancı dil dersleri ve metinler 

 

Yabancı dil dersleri ister konuĢmayı geliĢtirmeye, ister okumayı ya da yazmayı geliĢtirmeye 

yönelik olsun, metinler olmadan bunun gerçekleĢmesini düĢünmek mümkün değildir. Dilbilgisini 

geliĢtirmeye yönelik olan dersler bile metin kullanımından bağımsız düĢünülemez. Önemli olan bir 

kuralı öğretmeye yönelik verilen tümcelerin ya da tümceler bütünü metinlerin bir bağlam içerisinde 

sunuluyor olmasıdır çünkü herhangi bir bağlam bütünlüğü olmayan tümcelerin oluĢturduğu örnekler 

yardımıyla konunun kalıcı olarak öğretilmesi beklenemez. Bu durum dilbilgisi öğretimi baĢta olmak 

üzere dil öğretimi amaçlayan tüm dil dersleri için geçerlidir. 

 

Yabancı dil derslerinde kullanılan sözlü ya da yazılı metinlerin genel anlamda iletiĢim için 

oluĢturuldukları hiçbir zaman unutulmamalı ve öğrencilerin de bunu içselleĢtirmeleri sağlanmalıdır. 

Öğrencilerin metinleri zamanla kendi baĢlarına anlamlandırabilme ve hiç görmedikleri kullanımlara ya 

da kelimelere de bağlamdan hareketle anlam yükleyebilme yetilerinin geliĢtirilmesine çalıĢılmalıdır. 

Metinsellik ilkelerinden birisi olan tutarlılık ilkesinin de bağlama uygun cümleleri Ģart koĢtuğu 

unutulmamalıdır. Yabancı dil öğrencilerinin kendi sözlü ya da yazılı metinlerini oluĢturabilmeleri için 

baĢkaları tarafından önceden oluĢturulmuĢ, belirli bir bağlamı olan yazılı ya da sözlü metinleri 

algılamaları, anlamlandırmaları ve buna göre iĢlem süzgecinden geçirmeleri gerekmektedir. 

 

Dil öğretimi amaçlı derslerde kullanılan metinler tek tip olmamalı, hayatın doğal akıĢında 

olduğu gibi çeĢitlilik arz etmelidir. Seviyeye uygun metinlerde yer alan kelime ve kullanımlar da farklı 

olacağı için öğrencinin aktif ve pasif kelime hazinesi daha da geliĢecektir. Fakat bu metinler sadece 

yazılı olmamalı telaffuz geliĢimi açısından sözlü metinlere de bu süreçte özel önem verilmelidir. 

 

Yabancı dil derslerinde, özellikle okuma-anlama becerisini geliĢtirmeye yönelik derslerde 

metinler ile öğrencinin uğraĢması, yeni kelime ve yapılar tanıması için onlara yeterince zaman 

tanınmalıdır. Metni anlama ve dil öğretimi açısından onu irdeleyebilme olarak genel anlamda metin 

yetisi diye adlandırılan yetinin istendiği gibi geliĢtirilebilmesi için bu son derece önemlidir çünkü 

öğrenci metni anlamaya çalıĢırken aslında önceden tanıdığı ya da ilk kez gördüğü kelimelerin bir konu 

bütünlüğü, bir bağlam içerisindeki sözdizimsel ve anlambilimsel olarak kullanımlarını görmekte, dil 

öğretimi açısından yeni bilgiler edinmektedir. Ayrıca metin yetisi geliĢtikçe birey, metinde aslında 

yazılı olmayanı ama ima edileni, yani satıraralarını da okumayı öğrenir, metnin yardımıyla metni 

oluĢturan kiĢiyle iletiĢime geçer. Böylelikle birey, yabancı dilde kendi metnini oluĢtururken, dil 

öğretim sürecinde önceden karĢılaĢtığı metinlerden elde ettiği dilsel bilgileri de kullanarak dil yetisini 

de geliĢtirmiĢ olur. Metinötesilik olarak da ifade edilebilen bu yeti, metinlerle uğraĢtıkça geliĢen bir 

özelliktir; metinler hakkında iletiĢime geçebilme, onları daha iyi alımlayabilme ve bir iĢlem 

süzgecinden geçirebilme bu özellikle kendini gösterir (Schmölzer, Weidacher, 2007. ss. 47-48). 

 

SONUÇ 

Hedef kültürün gerçek iletiĢim ortamlarında etkili iletiĢim kurabilmek için kiĢinin 

kültürlerarası yetisinin geliĢmesi zorunludur. Bu yetinin yeterince geliĢebilmesi de ancak dil öğretim 

süreçlerinde ülkebilgisi aktarım prensiplerine göre hareket etmekle mümkün olabilir. Öğretmenin 

öğretim sürecinde bu gerçeği göz önünde bulundurarak buna göre hareket etmesi gerekmektedir. 

BaĢka bir ifadeyle öğrencisini kültürel özellikler barındıran metinlerle buluĢturma sorumluluğu 

öğretmendedir. Bu anlamda özellikle ülkebilgisi içerikli metinlerin derslerde her fırsatta kullanım 

bulması büyük önem taĢımaktadır. 
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Derslerde metin kullanımının öğrenciler açısından üç aĢamada gerçekleĢmesi öğrenmede 

kalıcılığı artırarak, öğrencinin yabancı dilde oluĢturulmuĢ olan baĢka bir metni algılama ve iĢleme 

sürecinde daha da özgüveni yüksek bir Ģekilde hareket etmesini sağlayacaktır. Ġlgili metni okumaya 

baĢlamadan önce verilen ödevler okuyucunun metne olan ilgisini ve motivasyonunu artırmayı amaçlar 

tarzdadır. Konuya dair ön bilgisini de harekete geçirerek, metni anlamasını kolaylaĢtıran alıĢtırmalar, 

aynı zamanda bireyin o ana kadar sahip olduğu dilsel bilgilerin de harekete geçirilmesini sağlar. Bu 

harekete geçen ön bilgi öğrencinin metni alımlama ve iĢleme sürecini kolaylaĢtırır. Ardından metni 

çözümleme sürecine geçen birey, ilk aĢamada metin hakkında edinmiĢ olduğu bilgilerden bu evrede 

faydalanır ve metnin içeriğine karĢı onda bir beklenti oluĢur. Bu beklentiyi de sürece dâhil eden 

alıĢtırmalar sayesinde öğrencinin kendi birikimlerini de metni çözümleme aĢamasında kullanması 

hedeflenir. Bu aĢamada öğrencinin kiĢisel yaklaĢımlarına büyük önem verilir. Üçüncü aĢamada metin 

okunduktan sonra verilen ödevlerle bir yandan ikinci evrede edinilen bilgilerin özetlenmesi istenirken, 

bu özetten hareketle bireyin kendi tutumunu ve görüĢünü de açıklaması beklenir. Bu tür yaklaĢım, 

yabancı dil derslerinde kullanılan her bir metin türü için uygulanabilir. Böyle bir yöntem, bireyin 

yabancı dilde yazılan bir metni alımlama yetisini geliĢtirecek ve kelime dağarcığındaki aktif ve pasif 

kelime haznesinde bulunan kelimelerin artmasına, dolayısıyla iletiĢimsel yetisinin geliĢmesine olumlu 

katkı sağlayacaktır. Bireyin iletiĢimsel yetisinin yeterince geliĢebilmesi ise kültürlerarası yetisinin 

yeterince geliĢmiĢ olmasına bağlı olduğundan dolayı, öğrencinin yüzleĢtiği bu metinlerin ülkebilgisi 

içerikli özgün metinler olmasına dikkat etmek bir zorunluluktur. 

 

ÖNERĠLER 

 

Yabancı dil derslerinde amaç, bireyi gerçek iletiĢim ortamlarına hazırlamak olduğu için, dil 

öğrencisinin öncelikli olarak gerçek hayatta kullanım bulma olasılığı yüksek dilsel ögelerle 

yüzleĢtirilmesi gerekmektedir. Dil öğretimi genel olarak değiĢik sözlü ya da yazılı metinler yardımıyla 

gerçekleĢtirildiği için, yabancı dil derslerinde kullanılacak olan metin seçimi büyük önem arz 

etmektedir. Yukarıda bahsedilen ülkebilgisi aktarım çeĢitlerinden hareketle metinlerin ülkebilgisine 

dair çeĢitli bilgiler içermesinin zorunluluğu göz ardı edilmemelidir.. Bu metinlerin yalnızca teorik 

bilgiler içermemesi, kültürlerarası yaklaĢım kapsamında hedef dilin ve kaynak dilin kültürünü 

yansıtan, benzerliklerini veya farklılıklarını ortaya koyan unsurlar içermesi, bireyin kültürlerarası 

yetisinin geliĢmesi açısından büyük yararlar sağlayacaktır. 

 

Derste konu edinilen ülkebilgisi aktarımı da içeren metinlerin sadece kendi içerisinde değil, 

ünite ya da derste verilen alıĢtırmalarla da bir bağlam bütünlüğü içermesi öğretimde kalıcılığı 

sağlaması açısından son derece önemlidir. Unutulmamalıdır ki, öğrencinin bir bağlam içerisinde 

öğrendiği kelime ve kalıplar, onun uzun süreli belleğinde yer alacak ve böylece yazılı ya da sözlü 

gerçekleĢecek olan gerçek iletiĢim ortamlarında kullanım bulabilecektir.  

 

Her bir dilin temelde iletiĢim için öğrenildiği gerçeği, yabancı dil öğretimi için de geçerlidir. 

Bunun için hedef kültüre ait ortamlarda ya da hedef kültüre mensup bir kiĢiyle etkili iletiĢim 

kurabilmenin yolunun, her fırsatta hedef kültürün herhangi bir özelliğini, değerini yansıtan güncel, 

özgün ve bir bağlam içerisinde sunulan metinlerden geçtiği hiçbir zaman göz ardı edilmemelidir. 

Kısacası, yabancı dil öğreticisinin derslerinde bu gerçekten hareket etmesi arzu edilen baĢarıyı da hiç 

kuĢkusuz beraberinde getirecektir. 
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Özet 

 

20. yüzyılın ilk yarısında edimbilim dilbilimin bir alt kolu olarak dil öğretimini birincil 

derecede etkileyen unsurları araĢtırma konusu yapmıĢ ve iletiĢimde baĢarının sağlanabilmesi için 

hangi unsurlara dikkat edilmesi gerektiğinin altını çizmiĢtir. Aslında bu yaklaĢım, insan felsefesinin, 

psikolojisinin ve dilbilimsel araĢtırmaların sonuçlarıyla birlikte eski dönemlerde yapılan dilsel 

çalıĢmaların temel alınarak yoğrulması neticesinde, yabancı dil öğrenim ve öğretim süreçlerinde yeni 

bir bakıĢ açısının kabul görmesi olarak değerlendirilebilir. Edimbilim bu anlamda tüm bu yaklaĢım ve 

çalıĢmaları kapsayan bir üst kavramdır. 

. 

Edimbilimin yabancı dil öğretiminde yerini almasıyla birlikte dilin sosyal bir bağlam 

içerisinde kullanım bulan bir olgu, kültürel bir birikim olduğu daha net bir Ģekilde anlaĢılmaya 

baĢlamıĢtır. Bir yabancı dilin etkili bir Ģekilde kullanılabilmesi için sosyo-kültürel yapıya uygun 

hareket edilmesi gerekmektedir. Bu gerçekten hareketle bu çalıĢmada öncelikle edimbilim ve 

özellikleri tanıtıldıktan sonra, yabancı dil öğretim sürecinde edimbilim prensiplerinin oynadığı rol 

üzerinde durulacaktır. Bu anlamda gerçek iletiĢim ortamlarında yazılı veya sözlü olarak iletiĢimde 

bulunabilmek için yabancı dil derslerinin nasıl yürütülmesi gerektiğine dair somut önerilerde 

bulunulacaktır. 

 

Anahtar Kelimeler: Yabancı dil, edimbilim, iletiĢim 

Abstract 

. 
In the first half of the 20th century, as a subdirectory of pragmatics, linguistics was the subject 

of research that influenced language teaching at the primary level, underlying what elements should be 

considered to achieve success in communication. In fact, this approach can be regarded as an 

acceptance of a new perspective in the process of foreign language learning and teaching, inasmuch as 

human philosophy, psychology, and the results of linguistic research, together with the linguistic 

studies of the past, In this sense, pragmatics is a top concept that covers all these approaches and 

studies. 

A phenomenon that has found its place in a social context as pragmatics takes its place in 

foreign language teaching has begun to be understood more clearly as a cultural accumulation. In 

order to use a foreign language effectively, it is necessary to act in accordance with the socio-cultural 

structure. From this point of view, in this study, first of all, when the pragmatics and their features are 

introduced, the role of the principles of pragmatics in the foreign language teaching process will be 

emphasized. In this sense, concrete suggestions will be made about how foreign language courses 

should be conducted in order to be able to communicate verbally or verbally in real communication 

environments. 

 

Key Words: Foreign language, communication,  pragmatics 

EDĠMBĠLĠME DAĠR 

 

Yabancı dil hâkimiyeti söz konusu olduğunda, o dilin anadili olarak konuĢulduğu ülkede sözlü 

ya da yazılı iletiĢim kurabilecek yeterliliğe ulaĢma kabiliyetinin kazanılması anlaĢılmaktadır. Bu 

yeterliliğe ulaĢmak için ilgili ülkenin kültürel özelliklerine göre iletiĢim kurabilme becerisinin 

kazanılması zorunludur. Yabancı dile hâkimiyetin o dilin dilbilgisel özelliklerine ya da kelime 



 

 165 

hazinesine yeterince sahip olmak anlamına gelmediği dilin aynı zamanda sosyal bir gerçeklik olduğu 

görüĢüyle birlikte doğal olarak yabancı dil öğretimi anlayıĢında da bazı önemli değiĢiklikler baĢ 

göstermiĢtir. 

 

Herhangi bir yabancı dili öğrenirken veya öğretirken birçok olumsuz faktör bizi bu 

amacımızdan alıkoymaktadır. Eskiden bu yana dillendirilegelen bu eksikliklerin yanında göz ardı 

edilen baĢka bir faktör de kültürel farklılıkların yeterince konu edinilmemesidir. Bu eksikliği gidermek 

görsel unsurların yanında belirli bir anlam bütünlüğü taĢıyan edimbilim ilkelerinin dikkate alındığı 

özgün metinlerin de öğretim sürecinde yer almasıyla mümkün olabilecektir. Dilbilgisine yönelik 

derslerde bile kültürel ögeler içeren ve pragmatik açıdan bilgiler sunan metin ve materyallerle 

öğrencilerin yüzleĢtirilmesi gerekmektedir. Böyle bir yöntem, hem öğrencinin kültürlerarası 

farkındalığını artıracak, hem de öğrenci hedef kültürü farklı yönleriyle görme olanağına sahip olduğu 

için, bir bağlam içerisinde kullanılan kelimeleri, kalıpları ve yapıları tanımıĢ olacaktır; dolayısıyla 

iletiĢim esnasında neyi nasıl kullanacağını bildiği için bir sorun yaĢamayacaktır. 

 

Dilbilimin bir alt kolu olan edimbilimin genel uğraĢı alanı sosyo-kültürel bağlamda bir anlam 

kazanan, iletiĢimsel bir rol yerine getiren iletiĢimsel eylemlerin araĢtırılması olarak açıklanır. Bu 

iletiĢimsel eylemler genel anlamda, bir iletiĢim aracı olan dil ile gerçekleĢtirilir. Her ne kadar sözsüz 

iletiĢim de iletiĢimin önemli bir alanı olarak özellikle kültürlerarası iletiĢimde önemli bir rol oynasa 

da, iletiĢim için birinci derecede önemli olan iletiĢim kurulan dilde yeterliliğe sahip olmaktır. Bunun 

için de bireyin neyi, nasıl ve nerede ifade edeceğini bilmesi gerekir. Edimbilimin genel araĢtırma 

sahası bu anlamda dilin etkili kullanılması için araĢtırmalar yapmaktır. Köktürk ve Öztürk de (2011) 

edimbilimi, konuĢan ya da yazan tarafından iletiĢimsel amaçlı oluĢturulmuĢ ifadelerin alıcı tarafından 

nasıl yorumlandığını inceleyen bilim dalı olarak tarif etmiĢlerdir (s. 90). 

Edimbilim genel anlamda günlük hayatta dilin kullanımı üzerine araĢtırmalar yaparak, etkili 

iletiĢimin yollarını aralamaya ve iĢaret etmeye çalıĢır. Ernst (2002) bu bağlamda dilsel gözlemlerin 

özellikle aĢağıda maddeler halinde sunulan yönlerden yapıldığı görüĢündedir: 

- Günlük hayattaki ifadelerin içeriğini dilbilgisel yapı belirlemez; tıpkı içeriğin cümlenin dilbilgisel 

 yapısını belirlemediği gibi. Günlük hayatta kullanılan dil tabirinden ne anlaĢılması gerektiğini 

açıklığa kavuĢturmak gereklidir. 

- ĠletiĢim sırasında kullanılan ifadeler, sahip oldukları dilbilgisi yapısını aĢan bilgiler içerir veya 

aktarır. Bir ifadenin anlamını onun oluĢturduğu kelimeler topluluğu tek baĢına belirlemez. 

- ĠletiĢim esnasnda yararlanılan dilsel Ģekillerin anlamınına biliĢsel süreçler yardımıyla tamamlamalar 

ya da eklemeler ilave ederiz. Bu konuda bizi tecrübelerimiz yönlendirir. Böyle bir sürece 

“iliĢkilendirme” adı verilir. ĠliĢkilendirme tabirinden, aslında cümlede  doğrudan dile getirilmemiĢ 

olan bir Ģeyi,  kendi birikim ve tecrübelerimizle tamamlayarak anlamı oluĢturma iĢlemi anlaĢılır. 

- ĠliĢkilendirme iĢlemini algılamalarımızla gerçekleĢtiririz. Bu algılamalar günlük hayatta edindiğimiz 

ve bizim doğal olarak değerlendirdiğimiz tecrübelerin bir sonucudur. Bu algılamalara 

“Varsayımlar/Ön koĢullar” adı verilir. Bu bilgilerden hareketle edimbilimin yapısal dilbilimden farklı 

olarak dili dilbilgisel kurallarla açıklamaya çalıĢmadığı, daha ziyade satıraralarıyla uğraĢtığı görülür (s. 

2-3). 

 

Genel anlamda iletiĢimsel bir anlam içeren göstergeler, daha doğru bir ifadeyle dil ürünü olan 

göstergeler dilbilimin bir alt kolu olan edimbilimin uğraĢı alanına girmektedir. Ġnsanlararası 

gerçekleĢen iletiĢimsel eylemleri inceleyen edimbiliminin, fonetik, sözdizim anlambilim gibi diğer 

dilbilim araĢtırma alanlarındaki tespitlerle yetinmesi düĢünülemez çünkü edimbilim bütün dilbilim 

dallarının bulgularının etkili iletiĢim için kullanılması gerektiğini savunan bir bilim dalı olması 

sebebiyle diğer unsurların adeta bir üst baĢlığı Ģeklinde değerlendirilir. Bu özelliğiyle iletiĢimsel 

eylemlerin tüm süreçleri edimbilimsel araĢtırmaların konusu olmaktadır. BaĢka bir ifadeyle edimbilim 

insanların dilsel davranıĢlarını gerekçeleriyle, arka plan beklentileriyle mercek altına almakta, dili 

dilbilgisel yeterlilik olarak gören yaklaĢımlardan farklı olarak dili bir eylem, canlı bir mekanizma 

olarak görmekte ve iletiĢimsel yetinin bireye kazandırılabilmesi için çalıĢmalar yürütmektedir. Bu 
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anlamda, 

- iletiĢim süreçlerinin insanlar tarafından nasıl yorumlandığı, 

- Ġnsanların asıl niyetlerini hangi ortamlarda nasıl dile getirdiklerini (Ortama uygun dilsel davranıĢ 

durumlarını) 

- ĠletiĢimde bulundukları kiĢiye göre bireyin kelime, dil kullanım Ģekilleri, 

- ĠletiĢimde bulunulan ortama gore insanların dilsel davranıĢları, 

- Dilsel eylemlerde bulunan bireylerin iletiĢim esnasında nasıl bir rol üstlendikleri ve bur olden 

beklentileri, 

- ĠletiĢim esnasında bireylerin dilsel kurallara, yıllar içerisinde oluĢan dil kullanım kurallarına nasıl 

uydukları ya da bu dilsel uzlaĢmalara riayet etmeme Ģart ve durumları, 

gibi konulara yönelik çalıĢmalar yapmak ve iletiĢimin gidiĢatını Ģekillendiren bu ve benzeri sorunlara 

yönelik tespitlerde bulunmak edimbilimin öncelikli uğraĢları arasında yer almaktadır. 

  

Örneğin bir öğrenci arkadaĢı için kullandığı dilsel ifadeyi aynı içerikte de olsa öğretmeni 

karĢısında kullanamaz. Ahmet arkadaĢı olan Mehmet‟e “Bi yardım etsene, Ģunu kaldıralım” derken, 

kendinden yaĢça büyük veya mevki olarak daha üst konumlarda olan birine “ġunu kaldırmama 

yardımcı olabilir misiniz” gibi daha nazik bir üslup barındıran kelime seçimi ve tercih ettiği dilbilgisi 

yapısıyla aynı niyetini ifade edebilir. Bu örnekte de görüldüğü üzere ortama uygun dilsel davranıĢı 

bireyin yabancı dilde iletiĢimde de gösterebilmesi için edimbilim araĢtırmaları sonuçlarından yabancı 

dil öğretim sürecinde de yararlanmak gerekmektedir. 

  

YaklaĢık olarak 1970‟li yıllarda bilimsel alanda büyük bir ilerleme kateden edimbilim Gross‟a 

göre (1990) özellikle Ģu dört alanda önemli araĢtırmalar gerçekleĢtirmiĢtir (ss. 144-146). 

1- KonuĢma eylemi alanında 

Bu alanda önemli çalıĢmalar yürüten edimbilim, cümlelerin bağlama göre anlam kazandığını 

ve asıl anlamı niyetin belirlediğini ortaya koymuĢtur. Bir dil öğrencisinin bulunduğu ortama uygun 

dilsel ifadeler seçebilme yetisinin geliĢebilmesi edimbilimin tespitleri ıĢığında olabilir. 

 

Drücken Sie den Knopf!: Düğmeye basın! 

Würden Sie bitte den Knopf drücken?: Lütfen,düğmeye basabilir misiniz? 

 

Yukarıdaki Almanca örnektede görüldüğü üzere, kiĢi karĢısındaki iletiĢim partnerine, onunla 

iliĢki düzeyine göre niyetini gösteren cümleyi seçebilir. Ayrıca yine bulunulan ortama göre bir soru 

cümlesi aslında güçlü bir talep olarak da kiĢinin niyetini belirleyebilir (Holly, 2001, s.18). 

 

Kannst du mal das Fenster schliessen?: Pencereyi bi‟ kapatabilir misin? 

2- Metin kullanımbilim 

Bu kavramla bireyin pragmatik açıdan metinleri anlaması, kendi metin oluĢturma becerisinin 

geliĢmesi anlatılmak istenmektedir. Yalnızca dilbilgisel ya da anlambilimsel olarak metinleri 

çözümleme yetisinin kazanılması yeterli değildir. Metinlerin günlük hayattaki iĢlevleri açısından 

değerlendirilmesi, benzer metinleri üretebilme becerilerinin kazanılması da gerçek iletiĢim 

ortamlarında etkili iletiĢim için vazgeçilmezdir. 

3- Söylem analizi 

Edimbilimle birlikte sosyal hayatta iletiĢimde büyük bir yeri ve önemi olan konuĢma yetisi de 

mercek altına alınmaya baĢlamıĢtır. Söylem analizi konuĢma eyleminin baĢında, devamında ve 

bitirirken kullanılan tüm dilsel ögeleri araĢtırma konusu edinir. Bir röportaj nasıl baĢlar ya da bitirilir? 

Günlük hayatta sözlü iletiĢim türleri ve iletiĢimin sürdürülmesi/yönlendirilmesi, iletiĢim esnasında 
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konu değiĢim göstergeleri vs. gibi konular edimbilim katkısıyla söylem analizinin baĢlıca uğraĢı 

alanları arasında yer alır. 

 

4- ĠletiĢimi engelleyen aksaklıklar 
 

Edimbilim, iletiĢim sırasında oluĢabilecek muhtemel aksaklıkları belirlemeye ve bunları 

giderici önerilerde bulunmaya çalıĢır. ĠletiĢim sırasında meydana gelen aksaklıkların çoğunun 

dilbilgisi hatasından değil, dilsel davranıĢ yanlıĢlığından yani neyin, nerede, ne zaman kullanılacağının 

bilinemediğinden dolayı meydana geldiği görülmüĢtür. 

  

Edimbilimin araĢtırma alanlarından birisi de siyasi propoganda amaçlı metin ve konuĢmalardır 

çünkü bu tür metinlerde sık sık dilsel manipülasyon yapılmaktadır. Bu türden yazılı ya da sözlü 

metinlerle kitleler üzerinde etki bırakmak hedeflenmektedir. Dilin bu amaçla kullanımı Edimbilimin 

uğraĢı alanına girmektedir. 

  

Dilsel ögelerin reklamlarda oynadığı rol de bu alanın çalıĢma sahası içerisinde yerini 

almaktadır. Reklam metinlerinde amaç, dilsel ya da görsel ögeler kullanarak izleyiciyi etkilemek, onda 

istendik bir davranıĢ değiĢikliğine yol açarak, ilgili ürünü satın aldırmaktır. Bu anlamda dilin 

reklamlardaki etki gücü bu alanda inceleme konusu yapılan bir diğer önemli unsurdur. Kısacası sadece 

bireysel dil kullanımı değil kamuya açık dil kullanımı da edimdilbilim araĢtırma konuları içinde yer 

alır. Bunlardan bazıları, televizyon konuĢmaları, programlar, radyo programları, reklamlar gibi 

insanların büyük bir çoğunluğunda davranıĢ değiĢikliği hedefleyen dil kullanım Ģekilleri, baĢka bir 

ifadeyle dilsel eylemlerdir.  

 

Edimbilim Bulgularının Yabancı Dil Öğretimine Etkisi 

 

Edimbilim yabancı dil eğitimi anlamında hedef kültürde iletiĢim kuracak bireyin edinmesi 

gereken dilsel unsurların bireyle buluĢturulması ve dilsel ifadelerin amaca uygun bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilmesiyle ilgilenir. Ardından ise hangi dilsel ifadenin hangi ortamlarda nasıl dile 

getirilebileceği ya da iletiĢim partneri üzerinde hangi ifadenin nasıl bir etki yaratacağı konuları da 

edimbilimin araĢtırma sahası içerisine girmektedir. Hedef kültürde iletiĢim kuracak bireyin bu 

kapsamda bağlam konusuna dikkat etmesi gerektiği de yine edimbilimin uğraĢı alanının konusudur. 

Bu kapsamda birey, iletiĢimde bulunurken içinde bulunduğu ortama uygun kelime ya da kalıp 

seçiminde doğru karar verebilmeli ve uygun dilsel ifadelerde bulunabilecek yeterliliğe gelmelidir. 

 

Yabancı dil derslerinde temel dört dil becerisinin yanında edimbilimsel yetinin de 

geliĢtirilmesi muhtemel iletiĢim ortamlarında arzu edilen baĢarının gösterilebilmesi, yani iletiĢimin 

kopmaması ya da sekteye uğramaması için oldukça büyük önem arzetmektedir. Birey, hedef dilin 

kelimelerine ve dilbilgisi inceliklerine vâkıf olunca, ilgili yabancı dilde iletiĢim için gerekli yeterliliğe 

ulaĢtığını düĢünmektedir. Fakat aslında durumun bundan çok farklı olduğu gerçek iletiĢim 

durumlarında kendini acı bir Ģekilde göstermektedir çünkü birey, yabancı dil öğretim sürecinde verilen 

birçok zahmet ve emeğe rağmen istediği iletiĢimi gerçekleĢtirmekte sorunlar yaĢamakta, çoğu zaman 

da baĢarısız olmaktadır. Özellikle bulunduğu ortama ve iletiĢim partneriyle iliĢki düzeyine göre uygun 

kelime seçimi noktasında baĢarısız olmaktadır. Bu durum da edimbilimsel gerçekliklerin ders ortamına 

yeterince taĢınmamasından kaynaklanmaktadır. 

 

Edimbilimin yabancı dil öğretimi üzerine etkisini anlayabilmek için öncelikle 20. yüzyılda dil 

öğretiminde kullanılan baĢlıca yabancı dil öğretim metotlarına bir göz atmak gerekmektedir. Yirminci 

yüzyılın baĢlarında dilbilgisi çeviri yöntemi kullanılıyordu. Dilbilgisine hâkim olan kiĢinin dile de 

hâkim olduğu anlamına geleceğinin ön kabul olarak görüldüğü bu yaklaĢımda, latince gibi ölü bir dilin 

kurallarıyla canlı diller öğretilmeye çalıĢılıyordu. Dilbilgisi kurallarını bilmek ve çeviri 

yeteneğinesahip olmak , ilgili dilin bilindiğinin göstergesi olarak kabul ediliyordu. Bu yöntemdeki 

yanlıĢlık, dil derslerinde yalnızca hedef dilin kullanılması gerektiği anlayıĢını savunan 

Doğrudan/Dolaysız yöntemin ortaya çıkmasına ve Dilbilgisi-Çeviri yönteminin yerini almasına 
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sebebiyet vermiĢtir. Bu yöntemde ise sözlü dil becerisinin, yani konuĢma becerisinin geliĢtirilmesi ön 

plana çıkmıĢ ve onun diğer becerilerden daha ayrıcalıklı bir konumunun olması gerektiği anlayıĢı 

temel prensip olarak kabul edilmiĢtir. Buna göre dil öğrencileri hedef dilin kelime ve cümlelerini 

öncelikle doğru telaffuz edebilmek için bu dilin ses sistemiyle ilgili olarak kendilerini 

yetiĢtirmelidirler. Bu hedefin gerçekleĢebilmesi için hedef dilin fonetik bilgisine sahip ve bu dili ana 

dili olarak konuĢan öğretmenlere veya onlara yakın telaffuz becerisine sahip öğreticilere gereksinim 

duyulur. Bu yöntemin en büyük eleĢtirilerinden birisi de yabancı dil öğretimi alanında böyle 

öğretmenleri bulabilmenin çok da mümkün olamayacağı kanaatidir. 

 

Kulak-Dil AlıĢkanlığı yönteminde yeni kelimeler çeviri yoluyla değil, hedef dile ait baĢka 

kelimelerle veya yine bu dilde yapılan açıklamalar ya da görsel unsurlarla açıklanmaya çalıĢılır. Bu 

yönteme getirilen eleĢtirilerden biri de bu tür kelime açıklama yöntemi olmuĢtur. Bu metot, hedef 

dildeki kelimeleri yine o dile ait daha karmaĢık kelimelerle açıklama yanlıĢlığı, soyut kelimelerin 

açıklanmasında daha baĢka güçlüklerle karĢılaĢılaĢıldığı ve görsel materyallerle kelime açıklanmasının 

yetersiz kaldığı yönünde eleĢtirilmiĢtir. 

 

Ġkinci dünya savaĢında japonca gibi egzotik dilleri Amerikalı askerlere kısa sürede öğretme 

amacıyla kullanılan Kulak-Dil AlıĢkanlığı yöntemi, yine aynı dönemlerde ilk olarak Fransa‟da ortaya 

çıkan ĠĢitsel-Görsel yöntem izlemiĢtir. Dil laboratuarlarının, dolayısıyla doğru telaffuz ve konuĢma 

becerisinin geliĢtirilmesinin en önemli amaç olarak kabul edildiği Kulak-Dil AlıĢkanlığı Yöntemi‟nin 

prensiplerine görsel destekli olarak daha kolay eriĢilebileceğini savunan ĠĢitsel-Görsel Yöntem de 

döneminde dil öğretimine önemli katkılar sunmuĢtur. Fakat her iki metot da suni dil üretimine yolaçan 

gerçek dilin konuĢulmadığı, yapay etki bırakan diyaloglarından dolayı istedikleri amaca 

ulaĢamamıĢlardır; her ne kadar konuĢma becerisinin geliĢtirilmesini amaç ediniyor görünseler de bir 

Ģekilde dilbilgisi konusu vermek için hazırlanmıĢ diyalog tarzı metinlerinden dolayı sıkça 

eleĢtirilmiĢlerdir. 

 

Edimbilimin dil öğretimine katılmasıyla birlikte dil öğretimi artık dilbilgisi öğretimi 

anlayıĢından sıyrılmıĢ ve hedef dil öğretiminin öğrenci merkezli, eyleme yönelik bir faaliyet olarak 

görülmesi yaklaĢımı benimsenmiĢtir. Eğer yabancı dilde iletiĢim kuracak birey neyi, nerede, ne zaman 

ve nasıl ifade edeceğini bilirse muhtemel iletiĢim durumlarında bir aksaklık yaĢamayacaktır. Aksi 

takdirde iletiĢimin kopması içten bile değildir. Bu kapsamda yabancı dil öğretiminde ulaĢılmak istenen 

asıl hedef olarak görülen iletiĢimsel yeti de edimbilimin dil öğretim sürecindeki yer almasıyla birlikte 

ortaya çıkmıĢtır. Bu kapsamda Çakır (2004) anlamın oluĢmasında, semantiğin yanında pragmatiğinde 

belirleyiciliğine dikkat çekmiĢtir (s. 253). Bunun için derslerde özellikle  metin destekli özgün görsel 

materyallere yer vermek, hedef kültürde kullanılabilecek kelimeleri ve hangi ortamlarda onlardan 

yararlanılabileceğini göstermesi açısından gereklidir (Legutke ve Schocker, 2003, s. 7). Bu tür ders içi 

aktiviteler hedef kültürün gerçek iletiĢim ortamlarında kiĢinin edimbilimsel bulgulara göre hareket 

edebilme becerisini oldukça olumlu yönde etkileyecek, güdülenmesini artıracak, özgüvenini 

geliĢtirecektir. 

 

Edimbilimsel verilerin yabancı dil öğretiminde kullanılması çok büyük yararlar sağlayacaktır. 

Bunun için televizyon, video gibi görsel-iĢitsel araçların kullanılması daha da etkili olacak, birey 

öğrendiği kelimelerin ya da kalıpların hangi ortamlarda kullanıldığı veya iletiĢim partnerinde bıraktığı 

etki konusunda ön bilgi sahibi olacaktır. Bu durum da öğrendiği dili ortama uygun bir Ģekilde 

kullanabilmesi için ona kolaylık sağlayacaktır. Raabe‟nin de (2003) vurguladığı gibi, böyle görsel 

yayınların ders ortamında kullanılmasının bir diğer yararı da, seviyeye uygun materyallerin ders 

ortamına getirilebilmesidir (s. 426). Öğretici, öğrenci grubunun dilsel seviyesine uygun ve günlük 

hayatta kullanılan kelimeler içeren filmlerin onların dilsel geliĢimleri yanında edimbilimsel geliĢimleri 

açısından da büyük yararlar sağlayacağını bilmeli ve derslerinde bu tür materyalleri sıkça 

kullanmalıdır. 

 

1970‟li yıllarda iletiĢimsel dönüĢüm diye adlandırabileceğimiz bakıĢ açısıyla birlikte 

iletiĢimsel yeti yabancı dil derslerinde ulaĢılmak istenen en önemli hedef olarak görülmeye 
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baĢlanmıĢtır. ĠletiĢimsel yaklaĢıma kadar tüm dil öğretim yöntemleri dilin sistem boyutunu ön planda 

tutmuĢlar, açık ya da örtülü bir Ģekilde dilbilgisel geliĢime önem vermiĢler, dolayısıyla iletiĢim için 

kullanılan dilin sosyo kültürel durumlarda yani sosyal bir ortamda kullanıldığı gerçeğini dikkate 

almamıĢlardır. Buna yönelik eleĢtiriler ve edimbilim bulguları neticesinde yabancı dil öğretiminde 

çığır açan ve yabancı dil öğretiminin en önemli amacının “iletiĢimsel yeti” olduğunu vurgulayan 

iletiĢimsel yaklaĢım kendini göstermiĢtir. Dil öğretimindeki bu yeni yöntemle birlikte iletiĢimde sosyal 

bağlamın önemine dikkatler çekilmiĢtir. 

 

Özellikle 1990‟lı yıllarda dilin yalnızca dilbilgisi ve kelime hazinesinden olĢmadığına 

özellikle vurgu yapılmıĢtır (Gevkalyuk, 2009, s. 60). Netice itibariyle yazılı ya da sözlü metinlerin 

anlamlarını sosyal hayatta tecrübeler neticesinde Ģekillenen varsayımlar belirler. Duyduğumuz bir 

diyaloğun anlamı aslında bizim dıĢ dünyada edindiğimiz tecrülelerle oluĢur (Ernst, 2002, s. 2). KiĢide 

oluĢan algı aslında onun eskiden getirdiği birikimleriyle yeni alımladığı cümleyi yorumlamasından 

ibarettir. 

SONUÇ 

 Yabancı dil derslerinde asıl amaç kiĢinin hedef dilde iletiĢim kurabilecek seviyeye gelmesini 

sağlamaktır. ĠletiĢim hem yazılı hem de sözlü kurulduğu için öğrenci her iki yönden de gerçek iletiĢim 

ortamlarında düĢüncesini açıklayabilecek dilsel yeterliliğe eriĢebilmelidir. Bunun için dil öğretimi 

sürecinde hedef kültürün iletiĢim ortamlarına ait bilgilerin de öğrencilerle buluĢturulması son derece 

önemlidir. Dil öğretimini sadece dilbilgisi öğretimine ve kelime hazinesi geliĢtirilmesine bağlamak 

istenen amaca ulaĢabilmenin önündeki en büyük engel olarak karĢımıza çıkacaktır.  

 

 Edimbilim genel anlamda bireyin etkili iletiĢim kurabilme yeterliliğine ulaĢabilmesi için dil 

öğretim sürecinde dikkate alınması gereken sosyo-kültürel unsurların varlığına dikkat çekmektedir. 

Yabancı dil öğretiminin de edimbilimin bulgularının dikkate alınarak yürütülmesi, bireyin sadece 

dilbilgisi ve kelime dağarcığı açısından geliĢmesinin gerçek iletiĢim ortamlarında ortama uygun bir 

Ģekilde iletiĢim kurabilmesi için yeterli olmayacağı unutulmamalıdır. Hangi ortamlarda hangi dilsel 

ifadelere baĢvuracağını bilemeyen birisinin gerçek iletiĢim ortamlarında baĢarılı sonuçlar elde etmesi 

düĢünülemez. Yabancı dil öğretimi hedef kültürü tanımayı gerektirir. Edimbilim çalıĢmalarını dikkate 

almayan bir dil öğretiminde de hedef kültürün yeterince tanıtılması söz konusu olamaz. 

ÖNERĠLER 

 

Bu alanda önemli tespitlerde bulunan Canale ve Swain (1980), iletiĢimsel yetinin dil 

öğretiminde en önemli hedef olduğunu belirtmiĢ ve bu yetinin dört bölümden oluĢtuğunu dile 

getirmiĢlerdir. Dilbilgisel yeti, sosyo-linguistik yeti, söylem yetisi ve stratejik yeti olarak dört unsurun 

birleĢerek iletiĢimsel yetinin tam anlamıyla geliĢebileceğinin altını çizmiĢlerdir. BaĢka bir ifadeyle 

yabancı dil öğrencisinin iletiĢimsel yetisinin tam anlamıyla geliĢebilmesinin dil derslerinde bu dört 

parçanın yeterince geliĢtirilmesine bağlı olduğunu vurgulamıĢlardır. Buna dikkat edildiği sürece 

edimbilim tespitlerine uygun bir ders yürütülebilir, aksi takdirde birey, ne kadar kelime hazinesi olursa 

olsun, hedef dilin dilbilgisel özelliklerine ne denli vakıf olursa olsun, gerçek iletiĢim ortamlarında 

etkili iletiĢim kuramayacak ve kendisini doğru bir biçimde sözlü ya da yazılı ifade edebilecek 

yeterliliğe ulaĢamayacaktır. Bu tespitlerden hareketle yabancı dil derslerinde edimbilim bulguları 

ıĢığında kültürel olguların görsel ve iĢitsel destekli olarak konu edinilmesi kaçınılmazdır. 

 

Yabancı dil öğretimi amaçlayan her bir derse pragmatik açıdan yaklaĢılması, derste öğretilen 

her Ģeyin yabancı kültürün gerçek iletiĢim ortamlarında da kullanım bulması gerektiği gerçeğinden 

hareket edilmesi bir zorunluluktur. Amaç, ortama uygun etkili iletiĢimi gerçekleĢtirebilmesi için 

bireyin sözlü ve yazılı yeteneğinin geliĢtirilmesi olduğuna göre, yabancı dil öğretiminin de bu istek ve 

beklenti doğrultusunda pragmatik hedefler göz önünde bulundurularak Ģekillendirilmesi kaçınılmaz bir 

gerekliliktir. Kısacası, kültürel boyutun ve edimbilim bulgularının göz ardı edildiği bir yabancı dil 

öğretim sürecinin baĢarıya ulaĢması asla mümkün değildir. 
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GĠRĠġ 

Akıl yürütme baĢka bir ifadeyle muhakeme etme, bütün etmenleri dikkate alarak düĢünüp 

akılcı bir sonuca ulaĢma sürecidir. Herhangi bir konuda akıl yürütebilen biri o konuyla alakalı yeterli 

bilgiye sahip olan, karĢılaĢtığı durumları ayrıntılı inceleyebilen, mantıklı tahminler yapan, neden-

sonuç iliĢkileri kurabilen ve bu sonuçları savunabilen kimsedir(Umay, 2003). Amerikan Ulusal 

Matematik Öğretmenleri Konseyi NCTM (2000) öğrencilerin matematiği anlayabilmeleri için akıl 

yürütmenin esas olduğunu belirtmektedir. Orantısal akıl yürütme ise çarpımsal iliĢkiler ve çoklu 

değiĢim içeren matematiksel akıl yürütmedir (Lesh, Post ve Behr, 1988). Ġki çokluğun bölme yoluyla 

kıyaslanmasına oran, aynı türden iki oranın eĢitliğine ise orantı denir. Oran ve orantı kavramlarından 

bağımsız olmamakla birlikte daha üst düzey düĢünme gerektiren orantısal akıl yürütmenin temel 

özelliği orantısal akıl yürütme gerektiren durumlarda değiĢkenler arasındaki iliĢkinin toplamsal iliĢki 

değil çarpımsal iliĢki bulunduğunun anlaĢılmasıdır (Boyer, Levine ve Huttenlocher, 2008; Lamon, 

1995; Bayazıt ve Dönmez, 2017). Bir sürahinin 10 bardak suyla dolduğu ve aynı büyüklükte üç sürahi 

suyun kaç bardak su ile dolacağı sorusunda çokluklar arasındaki çarpımsal iliĢkinin fark edilmesi, 

orantısal akıl yürütme becerisinin varlığına iĢaret eder (Bayazıt ve Dönmez, 2017). Orantısal akıl 

yürütme, yalnızca orantısal ifadeler arasındaki iĢlemleri yapabilme becerisini kapsamaz aynı zamanda 

bu ifadeler arasındaki iliĢkiyi çözme, eĢitlikler bulma, karar verme ve algıladıklarını grafik ve tablo ile 

ifade etme, orantısal olan ve olmayan durumları ayırt etmeyi becerisini de içerir (NCTM, 1989; Akar-

Karagöz, 2009; Owens, 1993). Piaget ve Inhelder (1975) orantısal akıl yürütmenin belirleyici 

özelliğini iki iliĢki arasındaki iliĢkiyi çözümleyebilmek olarak değerlendirmiĢtir. 

Orantısal akıl yürütme güncel yaĢamda kar-zarar ve faiz hesaplarında, alıĢveriĢ yaparken, hatta 

yemek tariflerinde de bazı zamanlar farkında bile olunmadan yaygın olarak kullanılmaktadır. (Bayazıt 

ve Dönmez, 2017). Oran-orantı konularına hem ilköğretim matematik programında hem de 

ortaöğretim matematik programında yer verilmiĢtir. Bu konular önemli bir akıl yürütme becerisi 

içermesi ve birçok matematiksel kavramın anlaĢılması için gerekli olması nedeniyle, ilköğretim ve 
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ortaöğretim matematik programında oldukça önemli bir yere sahiptir (AkkuĢ ve Duatepe-Paksu, 

2006). AraĢtırmacılar oran-orantı konusu ve orantısal akıl yürütme becerisinin diğer matematik 

konularının ve hatta fizik kimya gibi diğer disiplinlerle olan iliĢkisi nedeniyle diğer disiplinlerin de 

anlaĢılmasını kolaylaĢtıran temel bir beceri olduğunu ifade etmiĢtir (Vergaud, 1983, Lesh vd,1988; 

Post, 1988; Sowder,1988). Dolayısıyla orantısal akıl yürütme yapabilmenin bireylere olan katkısı 

aĢikardır. Ülkemizdeki matematik öğretim programında oran-orantı konusu ve orantısal akıl 

yürütmeye kazanımlar ilkokuldan itibaren baĢlamaktadır. Alanyazında bu düĢünme biçimindeki 

mevcut durumu belirleyen öğrenci ve öğretmen adaylarının orantısal akıl yürütmeleri inceleyen 

çalıĢmalar bulunmaktadır. Bu çalıĢmada, konuyla alakalı belirlenen kriterlere göre edinilen 

kaynakların incelenmesi yapılacaktır.  

YÖNTEM 

 

Bu araĢtırmada incelenen konuyla ilgili bilgi içeren belgeler analiz edilerek veriler elde edildiği için 

doküman incelemesi kullanılmıĢtır. Doküman incelemesi, araĢtırılması hedeflenen olgu ve olaylar 

hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analizini kapsamaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2013). 

Rummel (1968)‟e göre doküman incelemesi mevcut kayıt ya da belgelerin veri kaynağı olarak 

kullanılmasıdır. Doküman incelemesi yaparken takip edilmesi gereken 5 aĢama vardır. Bunlar ise, 

dokümanlara ulaĢma, özgünlüğü kontrol etme, dokümanları toplama, veriyi analiz etme ve veriyi 

kullanma Ģeklindedir (Forster, 1995). Bu araĢtırmada da bu adımlar takip edilmiĢtir. 

Veri Toplanması ve Analizi 

Bu araĢtırmada elde dilen verile, , Yükseköğretim Kurulu‟nun (YÖK) web sayfasında 

(http//www.yok.gov.tr) yer alan tez arĢivi linkinden, Türkiye‟deki yazarların yaptığı SSCI, ESCI ve 

AHCI kapsamındaki dergiler ile ULAKBĠM ve ASOS veri tabanlarındaki konu ile ilgili çalıĢmalara 

ulaĢılmıĢtır. Son olarak Google Akademik Arama Motorundan oran-orantı, orantısal akıl yürütme 

anahtar kelimeleri ile ulaĢılabilen tüm akademik yayınlar elde edilmiĢtir. Elde edilen tezler ve 

makaleler; içeriğine, yapıldığı yıllara, türüne, veri toplama araçlarına, araĢtırma yöntemine, uygulama 

yapılan örneklem grubuna, örneklem grubunun sayısına ve veri analiz yöntemlerine göre 

incelenmiĢtir. 

BULGULAR 

Bu bölümde doküman incelmesi yoluyla elde edilmiĢ oran- orantı ve orantısal akıl yürütme ile 

ilgili 41 çalıĢmanın analizi sonucu oluĢturulmuĢ tablo ve grafikleri yer almaktadır. Bulgular yayınların 

yıllara, yayın türüne, örneklem sayısına, kullanılan yönteme, kullanılan veri toplama araçlarına, veri 

analiz türüne göre 6 baĢlıkta incelenmiĢtir. 
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1. Yayınların Yıllara Göre Dağılımı 

Tablo 1: Yayınların Yıllara Göre Dağılımı  

Yıllar Sayı Yüzde 

2002 1 2,44 

2005 4 9,76 

2007 1 2,44 

2008 3 7,32 

2009 5 12,2 

2010 4 9,76 

2011 5 12,2 

2012 4 9,76 

2013 1 2,44 

2014 6 14,6 

2015 1 2,44 

2016 5 12,2 

2017 1 2,44 

 

                                                                                  ġekil 1 

Tablo 1 ve ġekil 1‟de elde edilen 41 makalenin yıllara göre dağılımını belirtilmiĢtir. Orantısal 

akıl yürütme ile ilgili çalıĢmaların en fazla 2014 yılında sonrasında ise 2009, 2010 ve 2016 yıllarında 

olduğu görülmektedir. Yıllara göre dağılıma bakıldığında belli bir seneden sonra az ya da çok Ģeklinde 

bir değerlendirme yapılamamakla birlikte yayınların nicelik olarak seneler içinde değiĢkenlik 

gösterdiği elde edilen sonuçlar arasındadır. Ancak 2000 li yıllardan sonra bu konuya bir eğilim olduğu 

söylenebilir. 
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2. Yayınların Türlere Göre Dağılımı 

Tablo 2: Yayınların Türlere Göre Dağılımı 

Tür Sayı Yüzde 

Makale 18 43,9 

Yüksek Lisans Tezi 21 51,2 

Doktora Tezi 2 4,88 

 

 

                                ġekil 2 

Tablo 2 ve ġekil 2‟de orantısal akıl yürütme ile ilgili yayınların türlerine göre dağılımı 

verilmiĢtir. Yayınların %51‟inin yüksek lisans tezinden, %44‟ünün makaleden ve yalnızca %5 gibi 

küçük bir oranın doktora tezlerinden oluĢtuğunu görmekteyiz. Bu alandaki doktora tezlerinin 

arttırılmasının alana yönelik derin bir bakıĢ oluĢturacağı düĢünülmektedir. 

3. Yayınların Örneklem Türüne Göre Dağılımı 

Tablo 3: Yayınların Örneklem Türüne Göre Dağılımı 

Sınıf Seviyesi Sayı Yüzde 

6. sınıf 8 19,5 

7. sınıf 10 24,4 

8. sınıf 2 4,88 

5 ve 6. sınıf 1 2,44 

4,, 5, 6, 7 ve 8 3 7,32 

6 ve 7. sınıf 3 7,32 

7. ve 8. sınıf 5 12,2 

6., 7. Ve 8. sınıf 4 9,76 

7. ve 9. sınıf 1 2,44 

Öğretmen Adayı  4 9,76 

44% 

51% 

5% 

Yayın Türlerine Göre Dağılım 

Makale

Yüksek Lisans Tezi

Doktora Tezi
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                                                                                                ġekil 3 

 

Tablo 3 ve ġekil 3 incelendiğinde 41 çalıĢmadaki örneklemlerin dağılımı görülmektedir. 

ÇalıĢmalardaki örneklemin büyük çoğunluğunu yedinci sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. Bununla 

birlikte genellikle ortaokul öğrencileri ile çalıĢmaların yapıldığı görülmektedir. Bu konunun muhatabı 

olan öğrencilere ulaĢılması açısından güzel bir bulgudur. Ancak bu konuyu öğrencilere ulaĢtıracak 

olan öğretmenlerin de araĢtırmalara dahil edilmesi önemli bir husustur. Öğretmen adaylarıyla yapılan 

4 çalıĢmanın olduğu ve öğretmenlerle yapılan herhangi bir çalıĢmanın olmadığı elde edilen sonuçlar 

arasındadır. 

4. Yayınların Örneklem Sayısına Göre Dağılımı 

Tablo 4: Yayınların Örneklem Sayısına Göre Dağılımı 

Örneklem Sayı Aralıkları Tez ve Makale Sayısı Yüzde 

0-100 18 43,9 

101-200 8 19,5 

201-300 5 12,2 

301-400 6 14,6 

401 ve üstü 4 9,76 
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                                                   ġekil 4 

Tablo 4 ve ġekil 4‟te yayınlara dâhil edilen örneklem sayısının dağılımını göstermektedir. 

ÇalıĢmalardaki örneklem sayısının en fazla 0-100 aralığında olduğu görülmektedir. 400 ve üstü ise 

sadece 4 çalıĢmada mevcuttur. Özellikle nicel çalıĢmalarda örneklem sayısının yüksek olması 

çalıĢmaların güvenirliğini yükseltmesi açısından önemli görülmektedir. 

5. Yayınların AraĢtırma Yöntemine Göre Dağılımı 

Tablo 5: Yayınların AraĢtırma Yöntemine Göre Dağılımı 

AraĢtırma Yöntemi Tez ve Makale Sayısı Yüzde 

Betimsel Yöntem 12 29,27 

Karma Desen 2 4,88 

Durum ÇalıĢması 4 9,76 

Drama Tabanlı Öğretim 1 2,44 

Eylem AraĢtırması 1 2,44 

Genel Tarama 8 19,5 

ĠliĢkisel Tarama Yöntemi 3 7,32 

Deneysel Desen 9 21,96 

Kuram OluĢturma 1 2,44 

 

0-100 
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23% 
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14% 
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11% 
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 ġekil 5 

Tablo 5 ve ġekil 5‟te 41 çalıĢmanın hangi yöntemlerle yapıldığı gösterilmektedir. ÇalıĢmaların büyük 

bir çoğunluğu betimsel yöntem ile yapılmıĢtır. Bununla birlikte deneysel çalıĢmalar ve genel tarama 

çalıĢmaları da yüksek oranda yapılan çalıĢmalardandır. Genel itibari ile nitel ve karma desenli 

çalıĢmaların daha az yapıldığı görülmekle birlikte çalıĢmaların içerik zenginliğini arttırmak amacıyla 

nitel ve nicel yöntemlerin birlikte kullanılması gerektiği düĢünülmektedir. 

6. Yayınların Veri Toplama Araçlarına Göre Dağılımı 

 
Tablo 6: Yayınların Veri Toplama Araçlarına Göre Dağılımı 

Veri Toplama Aracı Tez ve Makale Sayısı Yüzde 

Oran ve orantı BaĢarı Testi 32 58,18 

Orantısal Akıl Yürütme Testi 8 15,4 

Anket ve Ölçek 6 10,9 

GörüĢme 7 12,7 

Gözlem 2 3,64 

 

 
                                                                        ġekil 6 

12 

2 

4 

1 

1 

8 

3 

9 

1 

0 2 4 6 8 10 12 14

Betimsel Yöntem

Karma Desen

Durum Çalışması

Drama Tabanlı Öğretim

Eylem Araştırması

Genel Tarama

İlişkisel Tarama Yöntemi

Deneyse Desen

Kuram Oluşturma

Araştırma Yöntemine Göre Dağılım 

32 

8 
6 7 

0

5

10

15

20

25

30

35

Oran ve orantı Başarı
Testi

Orantısal Akıl Yürütme
Testi

Anket ve Ölçek Görüşme

Veri Toplama Araçlarına Göre Dağılım 



 

 178 

 

 

Tablo 6 ve ġekil 6‟da 41 çalıĢmada kullanılan veri toplama araçlarının dağılımı görülmektedir. Tablo 

ve grafiklerde da anlaĢılacağı üzere çalıĢmalarda en fazla testler kullanılmıĢtır. Bu da çalıĢmaların 

çoğunluğunun nicel yöntemlerle yapılmasından kaynaklanıyor olabilir. En az ise görüĢme 

kullanılmıĢtır. Nitel çalıĢmaların az olmasından dolayı böyle bir sonuç ortaya çıkmıĢtır.  

 

SONUÇ 

Bu çalıĢmada Türkiye yapılan oran- orantı ve orantısal akıl yürütme ile ilgili çalıĢmaların 

belirlenmiĢ altı kategoriye göre incelemesi yapılmıĢtır. Bu kategoriler yayının yapıldığı yıl, yayın türü, 

örneklem sayısı, kullanılan yöntem, kullanılan veri toplama araçları ve veri analiz türüdür. Veri 

toplama sürecinde oran orantı ve orantısal akıl yürütme ile ilgili 41 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır.  

Elde edilen kırk bir çalıĢma yıllara göre sınıflandırıldığında en fazla 2014 yılında çalıĢmanın 

yapıldığı bulunmuĢtur. Bununla birlikte çalıĢma sayısında yıllara göre herhangi bir azalma ya da artma 

söz konusu değildir. Bazı yıllarda daha fazla bazı yıllarda ise daha az çalıĢma yapılmıĢtır. Ancak 

orantısal akıl yürütmeye 2000‟li yılların baĢlarından sonra Türkiye‟de odaklanılmaya baĢlanıldığı 

söylenebilir. Matematiksel akıl yürütme becerileri arasında önemli bir yeri olan orantısal akıl yürütme 

konusunda daha fazla çalıĢma yapılarak gerek öğretmenlerin gerekse öğrencilerin bu konudaki 

geliĢimlerini destekleyici öneriler yapılması gerektiği düĢünülmektedir. 

ÇalıĢmalar makale, yüksek lisans tezi ve doktora tezi olmak üzere yayın türüne göre 

sınıflandırılmıĢtır.  Orantısal akıl yürütme ile ilgili en fazla yüksek lisans tezi en az ise doktora tezinin 

olduğu görülmüĢtür. Doktora tezlerinin yüksek lisans tezlerine göre daha kapsamlı olduğu 

düĢünüldüğünde bu alanda yapılan doktora tezlerinin arttırılması gerektiği düĢünülmektedir. 

ÇalıĢmalar örneklem grubuna göre analiz edildiğinde, orantısal akıl yürütme ile ilgili olarak en 

fazla yedinci sınıf öğrencileri ile çalıĢma yapılmıĢtır. Oran ve orantı konusunun öğretim programında 

yedinci sınıfta olduğu göz önüne alındığında bu beklenen bir sonuçtur. Özellikle ortaokul 

öğrencileriyle çalıĢılması konunun muhatabı olan kitlenin durumunu göz önüne serdiği için bu 

çalıĢmaların varlığı olumlu bir durum sayılabilir. Bununla birlikte hem öğrencileri hem de 

öğretmenleri ele alan çalıĢmaların yapılması hem öğrenen hem de öğreten açısından konunun 

anlaĢılması için önemli görülmektedir. Ancak incelenen çalıĢmalarda, öğretmenlerle yapılan hiçbir 

çalıĢmanın bulunmaması dikkat çekici bir bulgudur.  Belirlenen araĢtırmalardan yalnızca dört 

tanesinin öğretmen adaylarıyla yapıldığı görülmüĢtür. Öğretmenlerin görüĢlerinin alınması ve mevcut 

konumunun belirlenmesinin, alandaki problemleri belirleme adına önemli olduğu da göz önüne 

alınırsa bu durumun bir eksiklik olduğu düĢünülmektedir. 

ÇalıĢmalarda kullanılan yöntemler incelendiğinde en fazla betimsel yöntemin kullanıldığı daha 

sonra genel tarama ve deneysel yöntemlerin kullanıldığı görülmüĢtür. Nitel araĢtırmaların ve karma 

desen araĢtırmalarının daha az olduğu görülmektedir. Nitel ve nicel yöntemlerin bir arada kullanıldığı 
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karma desenlerin kullanılması araĢtırmalara daha fazla derinlik kazandırabilir. Örneklem sayısında ise 

0-100 arası en fazla iken 400 ve üzeri daha az sayıdadır.  ÇalıĢmaların çoğunluğunun nicel olduğu göz 

önünde bulundurulduğunda örneklem sayısının fazla olması güvenirliği belli bir dereceye kadar 

arttıracağından çalıĢmalarda daha fazla örnekleme ulaĢılması tavsiye edilebilir. 

ÇalıĢmaların büyük çoğunluğunda baĢarı testleri kullanılmıĢtır. Bu testlerle birlikte öğrencilerin 

oran- orantı konusunda ve orantısal akıl yürütmedeki baĢarıları yordanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu testlerle 

birlikte nitel yöntemlerin kullanıldığı çalıĢmalar olmakla birlikte sadece nitel yöntemlerin kullanıldığı 

çalıĢmalarda mevcuttur. Ancak sadece test kullanılan çalıĢmalar öğrencilerin orantısal akıl yürütme 

becerilerini saptamada eksik kalabileceği için bu testlerin nitel yöntemlerle birlikte kullanılıp daha 

derinlemesine çalıĢmaların yapılması gerekmektedir. 

Sonuç olarak, orantısal akıl yürütmenin matematiksel düĢünmeye katkısı göz önüne alındığında bu 

düĢünme biçiminin bireylere kazandırılması için öğretim programlarında bu konunun detaylı 

anlaĢılmasına olanak tanıyacak etkinliklere yer verilmelidir. Ġlkokul, ortaokul, lise ve lisans düzeyi ve 

öğretmenlerle yapılacak nitelikli çalıĢmalarla konunun anlaĢılmasına ve eksiklerin giderilmesine 

destek verilmelidir. Orantısal akıl yürütmede kullanılan stratejilerin öğretim sürecinde aktif olarak 

kullanılması öğrencilere orantısal akıl yürütmeyi tanıma, inceleme, kullanma ve değerlendirme fırsatı 

oluĢturma açısından anlamlı ve gereklidir. Öğrencilerle yapılacak etkinliklerle onların bu stratejilere 

olan farkındalığı artırılmalıdır.  
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Özet 

 Matematik tarihi, matematik biliminin geçmiĢi ile geleceği arasında bağlantı kuran bir köprü 

niteliği taĢımaktadır.  Bu nedenledir ki; matematik tarihi, bugünün matematiğinin geliĢimi için 

geçmiĢle nasıl bağ kurulacağına dair önemli imkânlar sunmaktadır (Grugnetti &Grugnetti, 2000). 

Sunduğu imkânlardan yararlanarak gerek öğretmenler gerekse öğrenciler adına dersler daha verimli 

hale getirilebilir. Nitekim öğrenciler matematiksel problemlerle ilgili geçmiĢte geliĢtirilen çözüm 

yaklaĢımlarıyla kendilerininkini karĢılaĢtırma olanağına sahip olabilir, kavramların tarihsel geliĢimini 

öğrenebilir; öğretmenler ise yapacakları analizler ile öğrencilerin bazı konularda neden zorlandıkları 

hakkında fikir sahibi olabilirler (Grugnetti &Grugnetti, 2000). Matematik tarihinin katkılardan 

yararlanabilmek için matematik derslerine entegre edilmesi büyük önem taĢımaktadır. Bunun 

yollarından biri ise matematik tarihini içeren etkinlikler geliĢtirip bunları derste kullanabilmekten 

geçmektedir. Etkinlikler, planlı olarak hazırlanan ve belli bir kazanıma yönelik öğrencide geliĢmesi 

beklenen davranıĢlar için oluĢturulan faaliyetler olarak ifade edilebilir. Öğrencilerin öğrenme sürecine 

aktif olarak katılabilmesi için etkinliklerin iyi bir Ģekilde tasarlanması oldukça önemlidir. Ġyi organize 

edilmiĢ etkinliklerle yapılan bir öğretimin, öğrenmeyi kalıcı hale getireceği söylenebilir. Matematik 

tarihinin önemi de göz önünde bulundurulduğunda, matematik tarihiyle ilgili nitelikli etkinliklerin 

tasarlanması ve kullanılması dersin etkililiğini arttıracak bir unsur olarak düĢünülebilir. Buradan 

hareketle bu araĢtırmanın amacı matematik öğretmen adaylarının matematik tarihiyle ilgili etkinlik 

yazabilme yeterliklerinin belli kriterlere göre incelemektir. Bir akademik yıl boyunca (14 haftalık) 

matematik tarihi derslerinden edindiklerini ortaokul matematik derslerinde kullanabilecekleri 

etkinliklere dönüĢtürmeleri istenmiĢtir. GeliĢtirecekleri etkinlikler öncesinde etkinlik yazma ile ilgili 

yapılandırılmıĢ bir bilgilendirme yapılmamıĢ, öğretmen adayları bu konuda serbest bırakılmıĢtır. 

AraĢtırma yöntemi betimsel araĢtırma yöntemidir. Elde edilen veriler Özmantar ve Bingölbali‟nin 

(2009) ortaya koyduğu etkinlik tasarım prensipleri doğrultusunda incelenmiĢtir. Bu prensipler ise 

amaç, zaman kullanımı, sınıf organizasyonu, öğrenci ön bilgileri, kapsayıcılık, öğretmen ve öğrenci 

rolleri, öğrenci zorlukları, ölçme ve değerlendirme ve esneklik Ģeklindedir. Elde edilen veriler betimsel 

yollarla analiz edilmiĢtir. Öğretme adayları etkinlik yazarken bu prensiplerin pek çoğunda eksiklikler 

olduğu belirlenmiĢtir. Bu nedenle öğretmen adaylarına hem matematik tarihi hem de etkinlik yazma 

ile ilgili öğrenmeler gerçekleĢtirilmelidir. 

Anahtar kelimeler: Matematik Tarihi, Etkinlik Tasarımı, Öğretmen Adayı 

GĠRĠġ 

Gauss‟a göre matematik bilimlerin kraliçesidir. Jules Henri Poincare ise “ Matematiğin 

geleceğini öngörmeyi amaçlıyorsak, bizim için uygun olan dersin bilimin dününü ve bugününü 
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incelemek” olduğunu ifade etmiĢtir. Matematik tarihindeki ünlü bir matematikçinin matematik 

tarihinin öneminden bahsetmesi, öğrencilere matematiği anlatırken matematik tarihine yer 

verilmesinin gerekliliğini gözler önüne sermektedir. 

 Matematik tarihine matematik derslerinde yer verilmesinin hem öğretmenler hem de 

öğrenciler açısından pek yok yararı bulunmaktadır. Pek çok öğretmen matematik ders iĢleme 

sürecinde, iĢlediği konunun, kavramın, terimin ne iĢe yaradığı, nerden geldiği, nasıl kullanılacağı ve 

neden öğrendiklerine dair sorularla karĢılaĢmaktadır (Türker Biber, AkkuĢ Ġspir, Sonay Ay, 2015).  Bu 

soruların cevaplanması, öğrencilerde öğretilen konuların bir sebebi olduğunu bilmesine ve belki de 

onun anlamlandıramadığı konulara bir açıklık getireceği için dersin daha verimli geçmesine ve 

öğrencilerin motivasyonlarının daha yüksek olmasını sağlayabilir. Bununla birlikte öğrenciler,  

geçmiĢte üretilen matematiksel sembollerin, hesaplama metotlarının ve bazı gösterim temsillerinin 

farkına vararak, matematik kavramlarına yönelik bir değer atfeder ve matematiğe yönelik pozitif tutum 

geliĢtirir (Tzanakis ve Arcavi, 2000; Horton ve Panasuk, 2011). Öğretmenlerin matematik tarihini 

öğrenmesinin ise öğretmenlerin kendi matematiksel okuryazarlıklarını arttırmasını sağladığı gibi 

öğrencilerin sorularını cevaplayabilmede kolaylık sağlayacağı söylenebilir. Ayrıca matematik öğretim 

sürecinde öğrencilere bol ve çeĢitli miktarda örnekler, etkinlikler sunma avantajı sağlamaktadır. 

Öğrencilerin pek çoğu matematiğe karĢı bir ön yargı ve yapamayacaklarına dair korkular 

yaĢamaktadır. Tarihten ünlü matematikçilerin matematik yapma sürecinde yaĢadıkları zorlukların 

öğrencilere anlatılması, öğrencilerin yaĢadığı zorlukların ve kavram yanılgılarının tarihteki 

karĢılıklarının bulunması, öğrenciler için ise ben de matematiği baĢarabilirim Ģeklinde bir inanç 

oluĢturabilir. Matematik tarihini kullanmak öğrencilerde problem çözme ve matematiksel anlamayı da 

geliĢtirebilir (Barbin, 2000). 

Matematik tarihinin derslere entegre etmenin önemi kadar nasıl entegre edileceği de 

önemlidir. Matematik tarihinin matematik derslerine entegre etmenin literatürde farklı 

sınıflandırmaları vardır. Fried (2001) eklenti strateji ve uzlaĢma strateji olmak üzere iki ana strateji 

belirlemiĢtir. Eklenti strateji pasif bir strateji olup derste kısa hikâyeler, biyografiler veya problemler 

verme ile ilgili iken uzlaĢma strateji tarihsel planlara göre dersin iĢlendiği ve özel bir konuda 

öğretimin yapıldığı, bir kavramların tarihsel geliĢiminin belli prensipler doğrultusunda anlatıldığı 

dinamik bir stratejidir. Jankvist (2009) ise iki iliĢkili kategori içinde daha ayrıntılı sınıflandırmalar 

yapmıĢtır. Nasıl kategorisi altında aydınlatma yaklaĢım, modül yaklaĢım ve tarih tabanlı yaklaĢımlar 

varken, niçin kategorisi altında amaç ve araç olarak matematik tarihi kullanımını almıĢtır. Aydınlatma 

yaklaĢımı isimler, tarihler, tarihteki önemli olaylar, biyografiler gibi tarihsel kesitlerin tarih bilgisi 

yardımıyla anlatılması olarak ifade edilebilirken, modül yaklaĢım matematik programına bağlı 

olmaksızın tarihsel birimlerin farklı konularla iliĢkisini vermek Ģeklindedir. Tarih tabanlı yaklaĢım 

(tarihsel genetik) ise bir kavramın nasıl geliĢtiğini görmek, matematiksel fikirler, ifadeler ve 



 

 183 

uygulamalar arasında bağlantı kurarak bir kavramın anlaĢılmasına yardımcı olabilir ( Kjeldsen, 2011; 

Kjeldsen & Petersen 2012). 

 Anlatılan bu stratejilerle birlikte matematik tarihinin dinamik bir Ģekilde öğretiminin etkili 

olabileceği sonucuna bağlı olarak, matematik tarihi bilgisine dayalı etkinliklerin geliĢtirilmesinin 

matematik öğretimindeki verimi arttıracağı düĢünülmektedir. Chapman‟e (2013) göre matematiksel 

etkinlikler öğrencilerin gerçek hayat aktivitelerini kapsayan, matematiksel kavramlar ve iĢlemlerle 

ilgili anlamalarını geliĢtiren görevler olarak düĢünülebilir.  Özmantar ve diğ.(2010) ise etkinlik a) 

öğrencilerin sorumluluk alarak etkin olmaları, b) materyal ve kaynak kullanarak eylem yapmayı 

içeren, c) hedeflenen kazanımlara yönelik bir ürün oluĢturmayı amaçlayan, d) ilgi çeken ve merak 

uyandırıcı eğitsel çalıĢmalar olarak özetlenmiĢtir. 

Matematik tarihini etkinliklerle iyi bir Ģekilde yansıtmak için etkinlik tasarımı da oldukça 

önemlidir. Bu bağlamda hem matematik öğretmenlerinin matematik tarihi bilgisini kullanabilme hem 

de etkinlik yazabilme durumlarını incelemek amacıyla 14 haftalık bir süreçte öğretmen adaylarına 

matematik tarihi bilgisine dayalı olarak ortaokul matematik programına yönelik etkinlik yazdırılmıĢtır. 

Bu etkinlikler ise Özmantar ve Bingölbali‟nin (2009) ortaya koyduğu etkinlik tasarım prensipleri 

doğrultusunda incelenmiĢtir. Bu doğrultuda araĢtırma soruları; 

Öğretmen adaylarının matematik tarihi bilgisine dayalı olarak yazdığı etkinlikler; 

1. Amaçlarının belirtilmesine durumuna, 

2. Zaman kullanımı ve sınıf organizasyonu 

3. Öğrenci önbilgileri ve kapsayıcılık 

4. Öğretmen ve öğrenci rollerinin belirtilmesi 

5. Yönergelerin anlaĢılırlığı ve öğrenci zorluklarına 

6. Ölçme ve değerlendirmenin belirtilmesi durumuna göre nasıl değiĢmektedir? 

YÖNTEM 

 

AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemi benimsenmiĢtir. 14 haftalık bir ders sürecinde Matematik 

Tarihi dersi iĢlenirken her hafta öğrencilerden matematik tarihi ile ilgili o gün ele alınan konular 

dâhilinde ortaokul matematik derslerinde kullanabilecekleri etkinlikler yazmaları istenmiĢtir. Yazacak 

oldukları etkinlikler öncesinde etkinlik yazma ile ilgili yapılandırılmıĢ bir bilgilendirme yapılmamıĢ, 

öğretmen adayları bu konuda serbest bırakılmıĢtır.  

Katılımcılar 

AraĢtırmaya bir devlet üniversitesindeki matematik öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 46 

dördüncü sınıf öğretmen adayı katılmıĢtır.  Bu öğretmen adaylarının seçilmesinin sebebi ise dördüncü 
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sınıfta matematik tarihi dersini alacak olmalarından kaynaklanmaktadır. Matematik tarihi dersi 

boyunca 46 öğretmen adayı ile bu çalıĢma yürütülmüĢtür. 

Verilerin Analizi 

46 öğretmen adayının yazdığı 194 matematik tarihi içerikli etkinlik Özmantar ve Bingölbali „nin 

(2009) ortaya koyduğu etkinlik tasarım prensipleri doğrultusunda incelenmiĢtir. Bu prensipler ise  

1. amaç, zaman kullanımı,  

2. sınıf organizasyonu,  

3. öğrenci ön bilgileri, kapsayıcılık,  

4. öğretmen ve öğrenci rolleri,  

5. Yönergelerin anlaĢılırlığı ve öğrenci zorlukları,  

6. ölçme ve değerlendirme Ģeklindedir. 

 

Elde edilen veriler betimsel olarak analiz edilmiĢtir. 

BULGULAR 

Bu bölümde öğretmen adaylarının matematik tarihi bilgisine dayalı olarak yazmıĢ olduğu 194 

etkinliğin Özmantar ve Bingölbali (2009)‟nin geliĢtirmiĢ olduğu etkinlik tasarlama prensiplerine göre 

analizi yapılmıĢtır. 

1. Amaç: 

Özmantar ve Bingölbali (2009) bir etkinliğin tasarlanırken amacın belirtilmesinin önemli olduğunu ve 

etkinlikteki amaçların yeni bir kazanıma yönelik, öğrenilen kavramları pekiĢtirmeye yönelik, öğrenci 

yönelik olabileceğini belirtmiĢlerdir.  Bu bağlamda öğretmen adaylarının matematik tarihi bilgisine 

dayalı olarak yazdığı etkinliklerde amaçları net olarak belirtip belirtmemelerine göre incelenmiĢtir. 

 

Tablo 1: Etkinliklerin Amaçlarının Yazılma Durumuna Göre Ġncelenmesi 

Amaç 

Net belirtilmemiĢ Açık olarak belirtilmiĢ BelirtilmemiĢ 

8 167 19 
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Tablo 1 ve ġekil 1 incelendiğinde öğretmen adaylarının yazdıkları etkinliklerin %86‟sında amacın net 

bir Ģekilde belirtildiği, %10‟unda belirtilmediği ve %4 ünde ise net bir Ģekilde belirtilmediği 

görülmüĢtür. 

 

2. Sınıf Yönetimi: 

Etkinliğin amacına ulaĢmasında etkin bir sınıf yönetimi önemlidir. Ġyi bir sınıf yönetimi bileĢenleri 

arasında ise zaman kullanımı ve sınıfın organizasyonu yer almaktadır. Zamanın iyi yönetilmesi iyi bir 

planlamaya bağlıdır (Özmantar & Bingölbali, 2009). Öğrencilerin organizasyonunda ise, uygulama 

yapılırken öğrencilerin nasıl çalıĢacağı, öğretmenlerin nasıl etkin olacağı, öğretmenlerin etkinliği nasıl 

sona erdireceği gibi durumlar dikkat edilmelidir (Özmantar & Bingölbali, 2009). 

 

 

Tablo 2: Etkinliklerin Sınıf Yönetimi Durumuna Göre Ġncelenmesi 

 

                                   Sınıf Yönetimi 

 Zaman Kullanımı Sınıf  Organizasyonu 

BelirtilmiĢ 9 100 

BelirtilmemiĢ 185 94 

 

86% 

10% 4% Amaç 
Açık olarak belirtilmiş

Belirtilmemiş

Net belirtilmemiş

52% 
48% 

Öğrencilerin Organizasyonu 

Belirtilmiş

Belirtilmemiş

ġekil 2 

ġekil 1 
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Tablo 2 ve ġekil 3‟de görüldüğü üzere öğretmen adaylarının yazdığı 194 etkinliğin yalnızca 9 

tanesinde yani  %5‟lik bir kısmında zaman kullanımı belirtilmiĢtir. Bu oran ise çok düĢüktür. Sınıf 

organizasyonunu belirtilen etkinlikler ise ġekil 2‟den görüleceği üzere %52‟lik bir bölümdür.  

3. Öğrencilerin Ön Bilgileri: 

Yazılan etkinliklerde istenilen verime ulaĢılabilmesi için içerikle ilgili, etkinliklerde kullanılacak 

araçlarla ilgili ya da grup ya da bireysel çalıĢmalarla ilgili ön bilgilere sahip olması gerekmektedir 

(Özmantar & Bingölbali, 2009). Bu bölümde öğretmen adaylarının yazmıĢ olduğu etkinliklerde 

bunlara ne ölçüde değindiklerine bakılmıĢtır. 

 

 

Öğrencilerin Ön Bilgileri 

Dikkate AlınmıĢ Dikkate AlınmamıĢ 

70 124 

5% 

95% 

zaman Kullanımı 

Belirtilmiş

Belirtilmemiş

Tablo 3: Etkinliklerin Öğrencilerin Ön Bilgi Durumuna Göre Ġncelenmesi 

ġekil 3 
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Matematik öğretmenliği öğretmen adaylarının yazdığı 194 etkinliğin yalnızca 70 tanesinde öğrenci ön 

bilgilerinin göz önüne alındığı belirlenmiĢtir. Bu sayı ise %36‟lık bir orana denk gelmektedir. Bu oran 

ise oldukça düĢüktür. Öğrencilerin etkinliklerden maksimum oranda faydalanabilmesi için öğrencilerin 

ön bilgilerine dikkat edilmesi gerekmektedir. 

4. Kapsayıcılık ve Birden Fazla BaĢlangıç Noktası:  

Bir sınıfta her düzeyden ve farklı ilgi alanlarına sahip öğrencilerin bulunması yüksek olasılığa sahiptir. 

Bu durum göz önüne alındığında etkinliklere baĢlanırken sınıftaki her düzeye uygun olmasına özen 

gösterilmeli ve açık uçlu sorularla etkinliklere baĢlanması gerekmektedir 

 

Tablo 4: Etkinliklerin Kapsayıcılık ve Birden Fazla BaĢlangıç Durumuna Göre Ġncelenmesi 

Kapsayıcılık ve Birden Fazla BaĢlangıç Noktası 

Var Yok 

76 118 

 

 

70; 36% 

124; 64% 

Öğrencilerin Ön Bilgileri 

Dikkate Alınmış

Dikkate Alınmamış

39% 

61% 

Kapsayıcılık ve Birden Fazla Başlangıç Noktası 

Var

Yok

ġekil 4 

ġekil 5 
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Tablo 4 ve ġekil 5 incelendiğinde öğretmen adayları tarafında yazılmıĢ olan194 etkinliğin yalnızca 76 

(%39) tanesinin birden fazla baĢlangıç noktasına sahip olduğu ve kapsayıcı olduğu bulunmuĢtur. Bu 

özelliğin etkinliklerde yer almaması sınıftaki tüm öğrencileri etkinliğe dâhil etme noktasında sıkıntı 

çıkaracağı için önemli görülmektedir. 

5. Kullanılan Materyaller 

Etkinlik içerisinde materyaller kullanmak belirtilen hedefe ulaĢmada önemli bir faktördür (Özmantar 

& Bingölbali, 2009).  Ancak burada önemli olan faktör etkinlikte kullanılacak olan materyale 

öğrencilerin ulaĢılabilirliği kolay olmalı ve bu araçla ilgili ön bilgilere sahip olmalıdır. 

 

 

 

Tablo 5: Etkinliklerin Kullanılan Materyal Durumuna Göre Ġncelenmesi 

Kullanılan Materyal 

Var Yok 

97 97 

 

 
Etkinliklerde materyal kullanımının belirtilip belirtilmediği durumlar Tablo 5 ve ġekil 6‟da 

belirtilmiĢtir. Etkinliklerin yarısında kullanılan materyaller belirtilirken yarısında belirtilmemiĢtir.  

6. Etkinliklerin Öğretmen ve Öğrenci Rolleri 

Etkinliklerin tasarlanası sürecince öğretmen ve öğrencilerin rollerine önem verilip açıkça 

belirtilmelidir. Etkinliğin uygulanması sürecinde öğretmenin nerelerde öğrencinin ise nerelerde etkin 

olması gerektiği belirtilmelidir ki uygulama sürecinde yaĢanacak olası bir aksilik önlenebilsin.  

Tablo 6: Etkinliklerin Öğretmen ve Öğrenci Rolleri Durumuna Göre Ġncelenmesi 

Öğretmen ve Öğrenci Rolleri 

BelirtilmiĢ BelirtilmemiĢ 

99 95 

 

50% 
50% 

Kullanılan Materyal 

var

yok

ġekil 6 
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Tablo 6 ve ġekil 7 incelendiğinde etkinliklerin %51‟inde öğretmen ve öğrenci rolleri belirtilirken, 

%49‟unda belirtilmemiĢtir. Öğrenci ve öğretmen rollerinin belirtilmesinin etkinlikten alınacak 

maksimum verimi arttıracağı düĢünülmektedir. 

 

7. Etkinliklerin Yönergelerin AnlaĢılırlığı Durumu 

Etkinlikler hazırlanırken, etkinlikteki yönergelerin ve adımların açık bir Ģekilde belirtilmesi uygulama 

sürecince oluĢacak olası hataları baĢtan engellemiĢ olacağından önemli görülmektedir. 

 

Yönergelerin AnlaĢılırlığı 

Kısmen AnlaĢılır AnlaĢılır AnlaĢılır Değil 

15 72 107 

 

 

 

 

Etkinlikler yönergelerinin anlaĢılırlığı durumuna göre incelenmiĢtir. Tablo 7 ve ġekil 8‟de görüldüğü 

üzere 194 etkinliğin %55‟lik bir kısmının anlaĢılır olmadığı görülmektedir. Bu oran ise yazılan 

51% 
49% 

Öğretmen ve Öğrenci Rolleri 

Belirtilmiş

Belirtilmemiş

8% 

37% 
55% 

Yönergelerin Anlaşılırlığı 

Kısmen Anlaşılır

Anlaşılır

Anlaşılır Değil

ġekil 7 

Tablo 7: Etkinliklerin Yönergelerin AnlaĢılırlığı Durumuna Göre Ġncelenmesi 

ġekil 8 
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etkinliklerin büyük bir kısmının etkililiğinin düĢük olabileceğini göstermektedir. 

8.  Ölçme ve Değerlendirme Durumu: 

Etkinliklerin uygulanmasının ardından ne derece etkili olduklarını belirlemek için ölçme 

değerlendirme yapılmalıdır. Ġyi bir ölçme değerlendirme yapılabilmesi için ise o etkinliğe uygun bir 

ölçme aracının seçilmesi gerekmektedir. Bununla birlikte yalnızca sonuç değil aynı zamanda süreç 

değerlendirme de yapılmalıdır. 

Tablo 8: Etkinliklerin Ölçme ve Değerlendirme Durumuna Göre Ġncelenmesi 

Ölçme ve Değerlendirme 

Var Yok 

18 176 

 

 

Tablo 8 ve ġekil 9‟da etkinliklerde ölçme ve değerlendirmeye yer verilme durumları incelenmiĢtir. 

Etkinliklerin yalnızca %9 (18) tanesinde ölçme ve değerlendirmeye yer verdiği görülmektedir. Bu oran 

ise çok düĢüktür. Yapılan bir etkinliğin değerlendirmesi yapılmadan o etkinliğin verimi hakkında bir 

sonuca ulaĢılamayacağı için ölçme ve değerlendirmenin gerekli olduğu söylenebilir. 

9. Etkinliklerin Konularına Göre Ġncelenmesi 

2. dereceden denklemler 1 

3 ile bölünebilme kuralı, bölme bölünebilme 2 

Asal sayılar, Eratosthenes kalburu 5 

Babil sayı üçlüleri, Pisagor teoremi 13 

Sayı sistemleri, sayma yöntemleri, basamak değeri, 

çivi yazısı yunan rakamları, sayıların tarihsel süreci, 

Roma sayı sistemi 

44 

Benzerlik ve Thales Teoremi 2 

Birim kesirler 2 

Harezmi Kareye Tamamlama 4 

Çarpma Yöntemleri 16 

Napier Çarpma Yöntemi 5 

9% 

91% 

Ölçme ve Değerlendirme 

var

yok

ġekil 9 
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Çin Kalan Teoremi 5 

Çizgi Çarpma Yöntemi 7 

Euclid bölme algoritması, ebob ekok 16 

Fibbonacci sayı dizisi ve semboller 20 

Gauus toplama yöntemi 2 

Newton Heron karekök alma yöntemi 10 

Hint Arap Rakamları  3 

Kafes Çarpma Yöntemi 3 

Ünlü Matematikçiler 4 

Medeniyetler 2 

Mısır Çarpma ve Bölme Algoritması 20 

Pascal Üçgeni 1 

Rus Çiftçi Çarpma Yöntemi 2 

Üçgensel ve Karesel Sayılar 5 

 

 
Tablo 9 ve ġekil 10‟da öğretmen adaylarının matematik tarihi bilgisine dayalı olarak yazdığı 194 

2. dereceden 
denklemler 

1% 

3 ile bölünebilme 
kuralı, bölme 
bölünebilme 

1% 

Asal sayılar, 
Eratosthenes 

kalburu 
3% 

Babil sayı üçlüleri, 
Pisagor teoremi 

7% 

Sayı sistemleri, 
sayma 

yöntemleri, 
basamak değeri, 
çivi yazısı yunan 

rakamları, 
sayıların tarihsel 
süreci, Roma sayı 

sistemi 
23% 

Benzerlik 
ve Thales 
Teoremi 

1% 

Birim kesirler 
1% 

Harezmi Kareye 
Tamamlama 

2% 

Çarpma Yöntemleri 
8% 

Napier Çarpma 
Yöntemi 

3% 

Çin Kalan Teoremi 
3% 

Çizgi Çarpma 
Yöntemi 

4% 

Euclid bölme 
algoritması, ebob 

ekok 
8% 

Fibbonacci 
sayı dizisi ve 

semboller 
10% 

Gauus toplama 
yöntemi 

1% 

Newton 
Heron 

karekök 
alma 

yöntemi 
5% 

Hint Arap 
Rakamları  

2% 

Kafes Çarpma 
Yöntemi 

2% 

Ünlü Matematikçiler 
2% 

Medeniyetler 
1% 

Mısır 
Çarpma ve 

Bölme 
Algoritması 

10% 

Pascal Üçgeni 
1% 

Rus Çiftçi Çarpma 
Yöntemi 

1% 

Üçgensel 
ve 

Karesel 
Sayılar 

3% 

Etkinliklerin Konulara Göre Dağılımı 
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etkinliğin konulara göre dağılımı verilmiĢtir. Etkinlik konularında en büyük oranı (%23) Sayı 

sistemleri, sayma yöntemleri, basamak değeri, çivi yazısı yunan rakamları, sayıların tarihsel süreci, 

Roma sayı sistemi almıĢtır. Bununla birlikte Fibbonacci sayı dizisi ve semboller, Mısır Çarpma ve 

Bölme Algoritması, Euclid bölme algoritması, ebob ekok, Çarpma Yöntemleri gibi konular da 

diğerlerine nazaran daha fazla ele alınan konular arasındadır. Öğretmen adaylarının matematik 

tarihindeki pek çok konuyu etkinliklerine yansıtmaya çalıĢtığı görülmektedir. 

 

TARTIġMA VE SONUÇ 

Matematik öğretmen adaylarının matematik tarihi bilgisine dayalı etkinlik yazabilme becerilerinin 

incelendiği bu çalıĢmada 194 etkinlik incelenmiĢtir.  Yazılan etkinliklerin %86‟sında etkinlik amacının 

belirtildiği bulunmuĢtur. Amacı belli olmayan bir etkinlikte neye ulaĢılacağı bilinmediği için sonuca 

ulaĢılıp ulaĢılamadığı noktasında ya da öğrencilere ne kazandırıldığı noktasında bilgi sahibi 

olunamayacağı için, etkinlikler amacın net bir Ģekilde belirtilmesi oldukça önemlidir. Öğretmen 

adaylarına etkinlik yazma adına bir ön bilgilendirme yapılmadığı göz önünde bulundurulduğunda bu 

oran oldukça iyi sayılabilir. 

 Etkinlerin uygulama süreci için öğrencilerin durumu ve konunun zorluğuna göre belli süre 

belirlenmelidir. Ġyi bir zamanla için ise iyi bir planlama gereklidir. Öğretmen adaylarının yazdığı 

etkinliklerde büyük bir çoğunluğunda zamanlama bilgisi verilmemiĢtir.  Bu da etkinliklerin 

uygulanması açısından bir eksiklik olarak görülebilir. Hazırlanan etkinliklerin yaklaĢık yarısından 

fazlasında öğrencilerin ön bilgileri dikkatte alınmamıĢtır. Öğrenci iĢlenecek konudan haberdar değilse, 

hangi araç gereç kullanılacağını bilmiyor veya kullanılacak araç ve gereç hakkında bilgi sahibi değilse 

ya da yeni iĢlenecek konu için zemin teĢkil eden konuları vakıf değilse hazırlanan etkinliğin öğrenci 

için çok fazla getirisi olmayabilir. Bir diğer bileĢen olan etkinliklerin kapsayıcılığı ve birden fazla 

baĢlangıç noktasına dikkat etme oranı da yarının altında kalmıĢtır. Etkinliklerin  %61‟i kapsayıcı 

değildir ve birden fazla baĢlangıç noktasına sahip değildir. Bu durumda etkinliklerin tüm öğrencilere 

hitap edecek durumda olmadığı söylenebilir. Sınıf içerisinde farklı ilgileri ya da öğrenme stratejileri 

olan öğrenciler olabilir. Öğrencilerin tümünün etkinliğe dahil olabilmesi için açık uçlu bir soruyla 

baĢlanması ve değiĢik konulara kapı aralamasına özen göstermenin gerekli olduğu düĢünülmektedir. 

Materyal kullanımı ise etkinliklerin yarısında belirtilmiĢken yarısında belirtilmemiĢtir. Etkinliklerde 

materyallerin kullanımı öğrenimi daha kalıcı hale getirmektedir. Bu açıdan materyal kullanılmaması 

etkinliğin verimliliğini düĢürebilir. 

Yazılan etkinliklerin yalnızca %37‟sinde yönergeler anlaĢılır bir Ģekilde belirtilmiĢtir ve öğrencilerin 

kavram yanılgılarına sebebiyet vermeyecek Ģekildedir. Bu oran oldukça düĢüktür ve yönergelerin 

anlaĢılır olmaması etkinliğin uygulama sürecinde zorluk çıkarabilir. Etkinliklerin %91 gibi çok büyük 

bir kısmında ölçme değerlendirmeye yer verilmemiĢtir. Ölçme ve değerlendirme gerek öğrencilerin 

geliĢimini ölçmesi gerekse etkinlik sürecinin değerlendirilmesi açısından olması gereken bir 



 

 193 

bileĢendir. Ancak öğretmen adaylarının büyük bir çoğunluğu bunu görmezden gelmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının yazdıkları etkinliklerin konularına baktığımızda en fazla sayma ve sayı 

sistemleri ile ilgili konuları ele aldıklarını görmekteyiz. Bunun sonrasında mısır çarpma yöntemi, 

Fibbonacci sayı dizileri ve farklı çarpma yöntemleri gelmektedir. Öğretmen adaylarının bu konuları 

seçmelerindeki temel amaç etkinliklerin ortaokul öğrencilerine uygun olarak yazılmasının istenmesi 

olabilir. Euclid bölme algoritması, Pisagor teoremi, Napier çarpma yöntemi, çizgi çarpma yöntemi, 

Çin kalan teoremi diğer ele alınan konular arasındadır. 

AraĢtırma sonuçlarına genel olarak bakıldığında matematik tarihini içeren ve ortaokul öğrencilerine 

uygun etkinliklerin yazıldığı görülmektedir. Ancak öğretmen adaylarının yazdıkları etkinliklerin 

belirtilen özellikler bakımından eksik olduğu bu yüzden bu yazılan etkinliklerin uygulama sürecinde 

bazı sıkıntılarla karĢılaĢılabileceği düĢünülmektedir. Bununla birlikte bu etkinliklerin eksik olan 

kısımları tekrar revize edilerek kullanılır Ģekle dönüĢtürülebilir. Öğretmen adaylarının etkinlik yazma 

öncesinde etkinliklerle ilgili belirtilen özelliklerin olması gerektiğine dair ayrıntılı bir ön bilgilendirme 

yapılmaması çoğunluğunun etkinlik yazma sürecinde sıkıntı yaĢamasına sebep olmuĢ olabilir.  

Ders iĢleme sürecinde gerek sınıfı tamamen aktif kılmak gerekse konuları derinlemesine öğretmek 

amacıyla iyi planlanmıĢ etkinliklere ihtiyaç vardır. Özellikle matematik derslerinde matematik tarihi 

ile iliĢkilendirilmiĢ etkinlikler öğrencilerin motivasyonlarını üst düzelere çıkarabilir. Bu amaçla 

öğretmen adaylarına gerek matematik tarihi bilgisi gerekse bu bilgileri kullanabilmek amacıyla iyi 

yapılandırılmıĢ etkinlik yazma sürecine dair öğretimlerin olması önerilmektedir. 
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Özet 

Uluslararası öğrenci hareketliliği son yıllarda sürekli artmaktadır. Ülkelerin yükseköğretim kurumları, 

daha fazla uluslararası öğrenci alabilmek için kıyasıya rekabet halindedir. Türkiye‟deki üniversitelerin sayısal 

artıĢının yanında eğitim kalitesinin de yükselmesiyle uluslararası öğrenciler açısından Türkiye cazibe merkezi 

haline gelmektedir. Uluslararası öğrencilerin sayısında yer alan artıĢı sürekli kılmak ve Türkiye‟yi 

yükseköğretimde daha önemli bir konuma taĢımak için bu öğrencilerin yaĢadıkları sorunları ve beklentilerini 

tespit etmek yerinde olacaktır. 

Bu saha çalıĢmasıyla, Afyon Kocatepe Üniversitesinde öğrenim görmekte olan uluslararası öğrenciler 

örneğinde öğrenim, sağlık, barınma, kültürel yaĢam ve sosyal ihtiyaçları çerçevesinde memnuniyetleri ve 

ihtiyaçlarına yönelik verilere ulaĢmak amaçlanmıĢtır. Böylece yaĢadıkları sorunların çözülmesine katkıda 

bulunabilecek çözüm önerilerinin ortaya çıkması düĢünülmüĢtür. Nitel araĢtırma yönteminin uygulandığı 

çalıĢmada, farklı ülkelerden 22 uluslararası öğrenciyle derinlemesine mülakat tekniği kullanılarak sorunlar, 

memnuniyetler ve beklentilerin ölçülmesi hedeflenmiĢtir. 

Elde edilen bulguların analizi yapılmıĢtır. Bu bulgular ıĢığında uluslararası öğrencilerin beklentileri 

öncelik sırasına göre kültürel yaĢam, ekonomi ve iletiĢim alanlarından oluĢmaktadır. Sağlıkta görülen en önemli 

sorun ise sağlık kurumların izlediği kurumsal iĢleyiĢe yabancı olmalarıdır. Çözüm önerisi olarak, oryantasyon 

etkinliklerini katılımcı sayısını artıracak Ģekilde daha dazla iĢlevsel bir hale getirmek olabilir. Ġlave olarak 

oryantasyon etkinlikleri kapsamını kültürel alanlarla geniĢleterek içerisinden bulunulan sosyal ve kültürel alanı 

tanıtacak ve uyum sağlamayı kolaylaĢtıracak Ģekilde yaygınlaĢtırılması ilave bir katkı olabilir. 

Anahtar kelimeler: Uluslararası öğrenci, öğrenci hareketliliği, üniversite. 

Abstract 

International student mobility has been steadily increasing in recent years. The higher education 

institutions of the countries are in a fierce competition to receive more international students. With the increasing 

number of universities in Turkey as well as the quality of education, Turkey has become a center of attraction for 

international students. It will be appropriate to identify the problems and expectations of these students in order 

to maintain the increase in the number of international students and to make Turkey a more important position in 

higher education. 

With this field study, it is aimed to reach the students' satisfaction and needs within the framework of 

education, health, shelter, cultural life and social needs in the case of international students studying at Afyon 

Kocatepe University. Thus, it is thought that the solution proposals which can contribute to solving the problems 



 

 196 

that they live in are thought to emerge. In the study of the qualitative research method, it was aimed to measure 

the problems, satisfaction and expectations using in-depth interview technique with 22 international students 

from different countries. 

The findings were analyzed. In the light of these findings, the expectations of international students are 

in the fields of cultural life, economics and communication according to priority order. The most important 

problem in health care is that the institutional processes that health institutions follow are foreign. As a solution 

proposal, it may be to make orientation activities more functional so as to increase the number of participants. In 

addition, it may be an additional contribution to expanding the scope of the orientation activities to cultural areas 

and promoting the social and cultural field from within and extending it to facilitate adaptation. 

Keywords: International student, student mobility, university. 

GĠRĠġ 

Her geçen gün daha fazla sayıda ülkenin ilgi duyduğu uluslararası öğrenciler, dünyadaki 

yükseköğretim politikalarının en güçlü öznelerinden biri haline gelmektedir. Uluslararası öğrencilerin 

dolaĢımı, ülkeler arasındaki küresel rekabetin de bir parçasını oluĢturmaktadır. Yükseköğretim sistemi 

geliĢmiĢ olan ülkeler ise bu rekabette bir adım önde bulunmaktadır. Aynı zamanda ülkelerin 

ekonomik, sosyal ve kültürel sermayesine ciddi katkısı olan uluslararası öğrencilerin daha çok batıya 

yönelmesi ise ĢaĢırtıcı değildir. Eğitim özgürlüğü ve maddi refahın üst düzeyde olduğu ABD, Ġngiltere 

ve Kanada gibi ülkeler, en fazla tercih edilen ülkelerdir. 

Uluslararası öğrenciler, bulundukları ülkelerin yükseköğretim sistemini ve bilimsel araĢtırma 

kapasitesini geliĢtirici bir rol oynarken, kimi ülkelerde önemli gelir gruplarından birini 

oluĢturmaktadır. Örneğin, Kanada‟da uluslararası öğrencilerin ülke içinde yaptıkları harcamalar 

toplamı, ülkenin en önemli ihracat sektörlerinden elde edilen gelirleri dahi geride bırakabilmektedir. 

(Roslyn Kunin and Associates, Inc., 2009). Uluslararası öğrencilerin bir ülkedeki varlığı, eğitimin 

Ģeklini ve niteliğini etkileyerek aynı zamanda yükseköğretimde uluslararası rekabetin 

sürdürülebilirliğine de imkân tanımaktadır. Kültürlerarası iletiĢim ve etkileĢimin bir aracı olarak 

düĢünüldüğünde ise, uluslararası öğrencilerin aynı zamanda birer “kültür köprüsü” oluĢturduğu 

görülmektedir. Modern toplumsal iliĢkilerde farklı kültürleri tanımak ve bu farklılıkları bir zenginlik 

olarak görüp bir arada yaĢatmak, insani geliĢmiĢliğin ölçüleri arasında sayılmaktadır. Uluslararası 

öğrencilerin kültürler arasındaki “taĢıyıcı” rolü, giderek daha çok önem kazanmaktadır.  

Daha iyi bir gelecek kaygısı, nitelikli eğitim ve statü arayıĢı gibi etkenlerle ülke dıĢında 

yükseköğrenim görmek isteyen uluslararası öğrencilerin dünya çapındaki yaklaĢık sayısı 3,5 

milyondan fazladır. (OECD, 2011). KüreselleĢmeye bağlı olarak yükseköğrenimdeki uluslararasılaĢma 

politikalarıyla ülkeler aynı zamanda nitelikli insan kaynağından yararlanabilmeyi amaçlamaktadır. 

Uluslararası öğrencilerin en yoğun olduğu ülkeler sırasıyla Avustralya, Ġngiltere, Avusturya, Ġsviçre ve 

Yeni Zelanda‟dır. Doktora ve sonrası ileri düzey araĢtırma programlarında uluslararası öğrencilerin 
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oranı batıdaki ülkelerde %20‟lerin üzerine çıkmaktadır. (OECD, 2010).  

Uluslararası öğrenciler konusu, bir politika alanı olarak ilk kez 1990‟lı yılların baĢında 

gündeme gelmiĢtir. SSCB‟nin dağıldığı ve soğuk savaĢ döneminin kapandığı bu yeni dönemde Orta 

Asya ve Kafkaslardan soydaĢ ve akraba topluluklara mensup çok sayıda öğrenci yükseköğretim 

görmeleri amacıyla Türkiye‟ye getirilmiĢtir. Büyük Öğrenci Projesi (BÖP) adı verilen projeyle 

birlikte1990 yılının ilk yarısında sayıları 16 bine ulaĢan oldukça kalabalık sayılabilecek bir öğrenci 

kitlesi eğitimlerine baĢlamıĢtır. Ancak siyasi konjonktür ve ekonomik koĢulların etkisiyle uluslararası 

öğrencilerin eğitim burslarının ödenmesinde, barınma, sağlık ve diğer ihtiyaçlarının karĢılanmasında 

ciddi sorunlar ortaya çıkmıĢ, aynı zamanda kültürel farklılıklar nedeniyle uyum sorunları yaĢanmıĢtır. 

Bu durum, projenin baĢarısızlıkla sonuçlanmasının en önemli nedeni olmuĢtur. Sonuçta, BÖP ile 

Türkiye‟ye gelen yaklaĢık 32 bin uluslararası öğrenciden ancak 9.541‟i mezun olmayı baĢarabilmiĢtir. 

Üniversitelerdeki eğitim kalitesinin yetersizliği de bu baĢarısızlıkta önemli bir pay sahibidir. 

Dolayısıyla BÖP tecrübesiyle uluslararası öğrenci politikasının verimli olmadığı görülmüĢ ve 2000‟li 

yıllardan itibaren politika değiĢikliğine gidilmiĢtir (Özoğlu, 2011). 

Türkiye, son on yılda yükseköğretim sistemini uluslararası standartlara yükseltmek amacıyla 

ciddi yatırımlar yapmaktadır. Bir yandan altyapı ve kurumsallaĢma açısından ciddi ilerlemeler 

yaĢanırken, diğer taraftan yükseköğrenim kurumlarının bilimsel performansını geliĢtirmek ve 

uluslararası rekabet gücünü artırıcı reformlar hayata geçirilmektedir. Bütün bu geliĢmeler, Türkiye‟nin 

üniversite sektörünü “uluslararasılaĢma” yönünde değiĢime zorlamakta ve giderek daha fazla 

uluslararası öğrenci ülkemize gelmektedir. Bu amaçla, devletin uygulamaya koyduğu ve “Türkiye 

Bursları” olarak markalaĢan burs sistemiyle dünyanın her bölgesinden nitelikli öğrencilere 

yükseköğrenim fırsatları sunulmaktadır. 2014 yılında Türkiye Burslarına lisans ve lisansüstü 

düzeylerde 176 farklı ülkeden 82 bin baĢvurunun gerçekleĢmiĢ olması, ülkemizin uluslararası 

öğrenciler için bölgesel bir üs olmaya baĢladığını göstermektedir. (Türkiye Bursları Resmi Web Sitesi, 

2014: www.turkiyeburslari.gov.tr). Bununla birlikte, üniversitelerimizin sınavla kabul ettiği ya da özel 

burs programlarıyla ülkemizde yükseköğrenim gören çok sayıda uluslararası öğrenci bulunmaktadır. 

YaĢanan büyük değiĢime rağmen, Türkiye‟nin etkin ve rekabete açık bir uluslararası öğrenci 

stratejisine sahip olduğunu söylemek güçtür. Siyaset, Ekonomi ve Toplum AraĢtırmaları (SETA) 

Vakfı tarafından yayımlanan Küresel Eğilimler IĢığında Türkiye‟de Uluslararası Öğrenciler baĢlıklı 

araĢtırma raporu (Özoğlu, Gür & CoĢkun, 2012), ülkemizin uluslararası öğrenci politikasına eğilerek 

mevcut sorunlar ve beklentiler hakkında önemli değerlendirmelerde bulunmaktadır. Rapor, 

Türkiye‟nin iç ve dıĢ politik dengelerini koruyarak ekonomik ve kültürel geliĢmiĢliğini 

sürdürebilmesinin, nitelikli iĢgücüne sahip olmasıyla doğru orantılı olduğuna dikkat çekmektedir.  

Uluslararası öğrenciler, günümüz dünyasının en önemli kültürel iletiĢim alanlarından birini 

oluĢturmaktadır. Ülkelerin ticari potansiyellerini de doğrudan etkileyen bu konuda ülkeler arasındaki 

rekabetin bundan sonraki süreçte daha fazla artacağı öngörülmektedir. Bu yüzden üniversite kurumları 
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öğrenci çekebilmek amacıyla gerek bilimsel performanslarını ve gerekse altyapılarını geliĢtirmeye 

çalıĢmaktadır. Türkiye, uluslararası öğrenci pastasından hala beklenen ölçüde bir dilim koparabilmeyi 

henüz baĢaramamıĢ olsa da rekabet gücünü artırmaktadır. Türkiye‟nin siyasi ve ekonomik 

saygınlığının yükselmesiyle birlikte uluslararası öğrenciler için daha çekici bir ülke olmaya 

baĢlamıĢtır. Son yıllardaki öğrenci hareketliliği bu gerçeği doğrulamaktadır. Bununla birlikte Türkiye 

yükseköğretim sistemi son on yılda yaklaĢık iki kat büyümüĢ ve yükseköğretimde “uluslararasılaĢma” 

politikası hayata geçirilerek daha etkin bir uluslararası öğrenci stratejisinin uygulanacağı 

öngörülmüĢtür. Türkiye‟nin önümüzdeki dönemde uluslararası öğrenci sayısını artırabilmesi, eğitim 

kalitesinin yükselmesine ve uluslararası öğrencilere sunulacak hizmet standartlarının rekabete açık 

Ģekilde geliĢtirilmesine bağlı olacaktır. 

 

 

AraĢtırmanın Konusu ve Önemi 

Afyon Kocatepe Üniversitesi‟nde (AKÜ) eğitim gören uluslararası öğrencilerin memnuniyet, 

sorun ve beklentilerini ölçmeyi amaçlayan bu araĢtırmada katılımcılar kendilerine özgü farklılıklarıyla 

birlikte, orantılı bir dağılım göstermiĢtir. AraĢtırma, Türkiye‟deki sayıları her geçen gün artan 

uluslararası öğrencilerin Afyon Kocatepe Üniversitesi‟ndeki eğitim koĢullarının yanı sıra barınma, 

sağlık, kültürel uyum gibi konularda                                                                                                                                                                                                                                           

sunulan hizmetlerden hangi düzeyde yararlandıklarını belirlemek açısından önemli bir boĢluğu 

dolduracaktır. Diğer yandan, bugüne kadar AKÜ‟de uluslararası öğrencilerin memnuniyet, ihtiyaç ve 

beklentilerinin ölçüldüğü bir alan araĢtırmasının yapılmamıĢ olması da bir baĢka avantaj olarak 

görülmektedir.   

AraĢtırmadan elde edilen bulgular, kendi imkânlarıyla gelen öğrencilerin deneyimlerinin yanı 

sıra burslu öğrencilerin de ihtiyaçları ve sorunlarını ortaya koymakta, uyum ve adaptasyon süreçleriyle 

ilgili psikolojik ve rehberlik temelli çalıĢmaların oluĢturulmasına zemin hazırlamaktadır. AKÜ‟nün 

uluslararası öğrenci politikalarının kapsamlı ve etkin bir Ģekilde planlanabilmesi açısından uluslararası 

öğrencilerin tecrübelerini değerlendiren araĢtırma bu yönde atılmıĢ mütevazı bir adımdır. Bu çalıĢma 

sonucunda elde edilen bulgular, baĢta AKÜ yönetimi olmak üzere, YurtdıĢı Türkler ve Akraba 

Topluluklar BaĢkanlığı, Kredi ve Yurtlar Kurumu, DıĢiĢleri Bakanlığı, BaĢbakanlık Kamu Diplomasisi 

Koordinatörlüğü ve ilgili diğer kuruluĢların uluslararası öğrencilere iliĢkin yürüteceği çalıĢmalara ve 

izleyeceği politikalara katkı sunma potansiyeline sahiptir.  

 

AraĢtırmanın Evreni 

Afyon Kocatepe Üniversitesi‟nde okumakta olan uluslararası öğrenciler araĢtırma evrenini 

oluĢturmaktadır. Cinsiyet eĢitliği baz alınarak çeĢitli bölümlerden ve çeĢitli ülkelerden seçilmiĢ lisans 

düzeyinde eğitim görmekte olan 22 kiĢilik öğrenci grubu araĢtırmanın örneklemini oluĢturmaktadır. 
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Bir ay boyunca yapılan tüm mülakatlara öğrenciler gerekli ilgiyi göstermiĢtir. Örneklemin büyük bir 

kısmını, komĢu ülkelerden ya da Türkiye ile tarihsel veya kültürel bağları bulunan ülkelerden gelen 

öğrenciler oluĢturmuĢtur.  

AraĢtırmanın Yöntemi 

ÇalıĢmada, nitel araĢtırma yöntemi olarak derinlemesine görüĢme/mülakat veri toplama 

tekniği kullanılmıĢ ve yarı yapılandırılmıĢ sorular hazırlanmıĢtır. AraĢtırmada literatür taraması 

yapılmıĢ, uluslararası öğrencilerin Türkiye‟deki eğitim süreçleriyle ilgili yapılan çalıĢmalardan 

yararlanılmıĢtır. GörüĢmelerde bu sorulardan hazırlanan form kullanılmıĢtır. Yüz yüze görüĢmelerde 

ses kaydedici cihazla kayıt yapılmıĢ, gerekli durumlarda not alınmıĢ ve görüĢmenin olabildiğince 

doğal halinin korunmasına özen gösterilmiĢtir. Nitel görüĢme sonrasında araĢtırmacılar ses kayıtlarının 

deĢifrelerini yaparak görüĢme notlarını yazıya dökmüĢlerdir. AraĢtırmacılar hiçbir Ģekilde cevaplara 

müdahale etmemiĢ ve yönlendirici bir tutum izlememiĢ, duygusal tepki vermemiĢtir. Elde edilen 

bulgular analiz edilerek ilgili baĢlıklar altında toplanmıĢtır. 

AraĢtırma Bulgularının Değerlendirilmesi 

AraĢtırma kapsamında derinlemesine görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. AKÜ‟deki uluslararası 

öğrencilerin üniversiteyi ve Afyonkarahisar‟ı tercih etme gerekçeleri sorulmuĢ, eğitim kalitesi, eğitim 

ve yaĢam maliyeti, burs olanakları, barınma ve sağlık hizmetleriyle kültürel ve dini ihtiyaçlarının 

karĢılanmasına yönelik beklentiler tespit edilmiĢtir. Bulgular, üç ana baĢlık altında toplanmıĢtır.   

Sorunlar 

Ekonomi 

Katılımcıların büyük bölümünün eğitimlerini ücret ödeyerek sürdürüyor olması, ekonomik 

zorlukları da beraberinde getirmektedir. Nitekim bu statüdeki öğrencilerin tamamı maddi koĢulların 

iyileĢtirilmesi talebinde bulunmaktadır. Burslu öğrencilerden farklı olarak, kendi imkânlarıyla eğitim 

gören uluslararası öğrenciler hem eğitim ücreti ödemek hem de barınma ve sağlık gibi hizmetlerden 

yine ücret ödeyerek yararlanmak durumundadır. Bu yüzden maddi destek talebinde bulunan 

katılımcıların üniversite yönetimi baĢta olmak üzere diğer ilgili kuruluĢlardan da öğrenim bursu 

beklentisi içinde oldukları görülmektedir. Genel olarak değerlendirildiğinde katılımcıların yeterli 

eğitim bursu desteğinden yoksun bulunmaları, ekonomik sorunlarının baĢlıca gerekçesini 

oluĢturmaktadır. 

“ …Geçen sene baya sıkıntı çektik, baya baya..mesela geçen yıl vali bizi yemeğe davet etti ve 

bize tüm yabancılara burs vereceğini söyledi. Ġki gün sonra baĢvuru için gittiğimizde vali 

yardımcısı bize kontenjanın dolduğunu söyledi. Biz bir grup olarak Ģikayet etmeye gittik 

valiye.. daha sonra bize bursun sadece Türk kökenliler için olduğunu söylediler. Valiyle 

görüĢtük durumu anlattık bizi sosyal yardımlaĢmaya gönderdiler. Orada da bize ters 

davrandılar. Sonra baĢvurumuzu yaptık. Bana burs verdiler 500 lira ama baĢka arkadaĢlar 



 

 200 

baĢvurmuĢlardı ama onlara vermediler” (Abdulhalık,22,E,Afganistan).  

 

Abdulhalık, katılımcıların büyük çoğunluğu gibi kendi imkânlarıyla eğitimini sürdürmeye 

çalıĢırken, aynı zamanda burs olanaklarından yararlanmak için giriĢimde bulunmuĢtur. Burs 

ihtiyacının karĢılanması bakımından ilgili birimlerin öğrencilere eĢit duyarlılıkla muamele etmesi 

önem taĢımaktadır. Aynı zamanda çeĢitli bürokratik engeller çıkartılarak öğrencilerde güvensizlik 

oluĢturacak tutumlardan kaçınmakta yarar vardır. Öğrencilerin ayrımcılığa uğradıklarına dair bir 

düĢünceye sahip olmaması için kamu yöneticilerinin dikkatli ve hassas davranmaları gerekmektedir. 

 

“…Burs almıyorum verilmesini isterdim. Öğrenci paraya ihtiyacı olan bir insan. Aylık 400-

500 tl olması gerekiyor. “(Cavadhan, 20,E, Azerbaycan). 

 

Cavadhan, öğrenim bursuyla temel ihtiyaçlarının karĢılanabileceği bir burs miktarını 

önermektedir. Barınma ve diğer sosyal ihtiyaçlar da dikkate alındığında öğrenim burslarının makul 

düzeyde belirlenmesine dair öğrencilerin beklentilerinin dikkate alınması önem arz etmektedir.      

Öğrenim 

Katılımcılara yöneltilen ve üniversite eğitimleriyle ilgili sorunları tespit etmeye yönelik 

sorulara verilen yanıtlar çeĢitlilik göstermektedir. Uluslararası öğrenciler eğitimleri süresince sorun 

olarak gördükleri konulardan birinin Türkçe dil öğretimi olduğuna iliĢkin ortak bir kanaate sahiptir. 

“ … Türkçe eğitimdeki yetersizlik nedeniyle ilk geldiğim zamanlarda dersleri anlamakta çok 

zorluk çektim. Ayrıca insanlara alıĢmakta da sıkıntılar yaĢadım. Yani Türkçe seviyemizin 

akademik düzeyde olması gerekiyor.” (Layla,21,K,Somali). 

 

Layla, Türk soylu öğrencilerin dıĢındaki arkadaĢlarının da ifade ettiği gibi, üniversite 

eğitiminin kalitesine bağlı olarak Türkçe dil eğitiminin yetersizliğinden kaynaklanan adaptasyon 

sorunu yaĢadıklarını dile getirmektedir. Görüleceği gibi, sadece dersi takip etmek açısından değil, 

çevreyle uyum bakımından da nitelikli bir Türkçe eğitimine ihtiyaç duyulmaktadır. Burslu öğrenciler 

Türkçe dil eğitimlerinden ücretsiz yararlanırken, diğer öğrenciler bu program için belli bir bütçe 

ayırmak zorundadırlar. Dolayısıyla, Türkçe eğitim maliyetlerinin de önemli bir sorun olduğunda 

öğrenciler hemfikirdir.   

 

“…Zaten Azeri olduğum için Türkçe biliyorum ve Türkiye Türkçesi öğrenerek gelecek 

için iĢ hayatı dâhil her alanda katkı sağlayacağını düĢünüyorum.” 

(Eldar,21,E,Azerbaycan). 

AraĢtırmaya katılan Türk soylu öğrencilerin Türkçe dil yeterlilikleri oldukça iyi 

görünmektedir. Eldar, Türkiye Türkçesini daha ayrıntılı olarak öğrenme ihtiyacı duymakta ve buna 
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göre bir kariyer planlaması yapmaktadır. 

Eğitimin en önemli ayağını oluĢturan derslerin hem dili hem de anlatım yöntemi konusunda 

ise uluslararası öğrenciler farklı anlayıĢlara sahiptir. Ders içerisinde anlatılanların tam olarak anlaĢılıp 

anlaĢılmadığı hususunda öğrencilerin genel olarak uyruklarına göre değerlendirme yaptıkları 

görülmektedir. 

“…Hayır, tam olarak anlamıyorum.” (Umer,24,E,Pakistan). 

Umer, mühendislik eğitimini Türkçe görmekte olan bir uluslararası öğrenci olarak derste 

anlatıları yeterince anlayamadığını söylemiĢtir. Buradaki temel sorun, öğrencinin Türkçe hazırlık 

eğitiminden yeterince faydalanamamıĢ olması ve eğitimini sürdürürken bu sorundan fazlasıyla 

etkilenmesidir. 

“…Tam olarak anlamasam da yüzde yetmiĢ anlıyorum.” (Habiba, 24, K, Kenya). 

Benzer Ģekilde derslerinde Türkçe anlatılanların önemli bir kısmını anladığını ifade eden 

Habiba‟nın sözleri, uluslararası öğrenciler için akademik düzeyde yeterli olacak Türkçe dil eğitiminin 

gerekliliğini ortaya koymaktadır.  

“…Ġlk geldiğimde zorlanıyordum ama Ģimdi sıkıntı yok. Anlamadığım yerde Türk 

arkadaĢlarım yardım ediyor daha basit anlatıyorlar.” (Bayram, E,24,Türkmenistan). 

Türki Cumhuriyetlerden gelen uluslararası öğrenciler dil ve kültür yakınlığından dolayı eğitim 

sürecine çok daha kolay adapte olmaktadır. Bayram, lehçe farkı nedeniyle ilk zamanlarda bir miktar 

sıkıntı yaĢamıĢ olsa da dersleri takip etmek ve anlamak bakımından ciddi bir sorunla karĢılaĢmamıĢtır. 

Diğer Türk soylu öğrenciler de bu konuda önemli bir zorluk yaĢamadıklarını ifade etmektedir. Buna 

göre, AKÜ‟deki Türk soylu olmayan uluslararası öğrencilerin dersleri Türkçe olarak takip etmektekte 

önemli bir güçlük yaĢadıkları anlaĢılmaktadır. Afrika, Asya ve Ortadoğu kökenli öğrencilerin yetersiz 

Türkçe dil bilgisinin de etkisiyle olumsuz bir algıya sahip olmaları, baĢarı düzeylerini de 

etkilemektedir. Dolayısıyla eğitimcilerin uluslararası öğrencilere gerektiğinde pozitif ayrımcılık 

yapabilmesi ve dersin yeterince anlaĢılıp anlaĢılmadığına iliĢkin gerçekçi birtakım değerlendirmeler 

yapabilmesi gerekmektedir. 

  Bu konuyla doğrudan bağlantılı olan ve uluslararası öğrencilerin eğitimlerini doğrudan 

etkileyen bir baĢka konu ders hocalarıyla iliĢkilerin niteliğidir. AKÜ henüz uluslararası öğrencilerle 

yeni tanıĢmakta olan bir üniversite olarak eğitim sistemini bu doğrultuda yenileyebilmesi için belirli 

bir süreye ihtiyaç duymaktadır. Bununla birlikte, eğitimci kadrosunun uluslararası öğrencilere yönelik 

tutum ve davranıĢlarında çok daha özenli bir yaklaĢıma sahip olması beklenmelidir. 

“…Mesela onlar bize ders anlatıyorlar. Biz anlayamıyoruz. O bizim için sorun oluyor. 

Sınavlarda zorlanıyoruz. Bazen hocalar biraz yardımcı olmaya çalıĢıyorlar. Bazen onlar 

Türkler‟e nasıl davranıyorsa bıze de öyle davranıyorlar. Biz ondan dolayı zorlanıyoruz” 

(Rozina,22,K,BangladeĢ). 
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 Rozina‟nın düĢüncelerinden yola çıkıldığında, ders hocalarıyla iletiĢim kurmak, dersi anlamak 

ve sınavlarda baĢarılı olmak gibi birden fazla sorunla ilgili bir beklentinin var olduğu görülebilir. 

Farklı bir dil ve kültüre mensup öğrencilerin hocalarından daha yakın ve sıcakkanlı bir davranıĢ 

beklemesi gayet doğaldır. Üstelik bu gruptaki öğrenciler, dil becerisi konusunda ders hocalarının 

kendilerini Türk öğrencilerle aynı kategoride değerlendirmesini eleĢtirmektedir. Oysa Türk öğrenciler 

gibi dersi rahatlıkla anlama ve hocalarla diyalog kurma imkânı bulamadıklarını söyleyen bu gruptaki 

öğrencilerin aksine, Türk soylu öğrenciler bu konuda herhangi bir sorun yaĢamadıklarını dile 

getirmektedir. 

“…Evet memnunum. Gerçekten hocalarımız bize değer veriyorlar. Çok yardımcı oluyorlar. 

Bilmediğiniz Ģeyleri gelip bize sorabilirsiniz.” diyorlar.” (Aynebat,20,K,Türkmenistan). 

Genel olarak değerlendirildiğinde, Türkçe dil becerisi geliĢmiĢ ya da Türki cumhuriyetlerden 

gelmiĢ olan öğrencilerin ders anlatımı ve ders hocalarıyla iliĢkilerinde önemli bir sorunla 

karĢılaĢmadıkları, diğer öğrencilerin ise dil problemi nedeniyle bu konuda çeĢitli sorunlar yaĢadığı 

anlaĢılmaktadır.  

 Eğitimde yaĢanan dil sorunu ve kültür farklılığının sosyal çevreyle iletiĢim kurmak 

bakımından belirleyici etkisi olduğu görülmektedir. Bu bağlamda uluslararası öğrencilerin sınıf 

arkadaĢları ve sosyal çevreleriyle iletiĢim becerilerinin geliĢmesinde önemli bir ilerlemenin yaĢandığı 

söylenebilir. Türkçesi yeterli ve kültürel uyumu güçlü öğrencilerin bu konuda herhangi bir sorun 

yaĢamadığı göze çarpmaktadır. 

“… Sınıf arkadaĢlarım ve çevremle iliĢkilerim çok iyi, bir sorun yaĢamadım.” 

(Cavadhan,20,E,Azerbaycan). 

Azeri uyruklu bir öğrenci olarak Cavadhan, sosyal çevresiyle iletiĢim kurmak ve uyum 

sağlamak konusunda herhangi bir sorunla karĢılaĢmıyor. Zira ortak bir dil ve kültür ailesinden geliyor 

ve bu durum ona belirgin bir avantaj sağlıyor. Ancak kültürel ve coğrafi özellikleri farklı öğrencilerin 

yaĢadıkları algı çok da pozitif görünmüyor. 

“…Milliyetçilik çok var. Özellikle sınıf arkadaĢlarımda var, tabi hepsi değil. Niye Türkiye‟ye 

geldin diyorlar. Bazen sıkıntı yaĢıyorum ama uzak durmaya çalıĢıyorum… Gazze‟den Afyon‟a 

gelenler oldu hastanaye, o zamanlar sınıfımdan birkaç arkadaĢ bana dedi ki, biz devlete vergi 

veriyoruz, siz bizim verdiğimiz paralarla buraya gelip tedavi oluyorsunuz, bunu söyleyenler 

oldu.” (Azmi,21,E,Filistin).   

Farklı coğrafi ve kültürel özelliklere sahip bazı uluslararası öğrencilerin sınıf arkadaĢlarıyla 

Türkçe iletiĢim kurmakta zorluk çekmelerinin arka planında dıĢlanmıĢlık hissinin varlığı dikkat 

çekicidir. Azmi‟nin ifadelerinden yola çıkacak olursak, bazı Türk kökenli öğrencilerin insani konuları 

siyasi bir üslupla ifade etme biçimleri kendisinde negatif bir algı oluĢturmuĢ durumdadır. 

DüĢüncelerini tam ve eksiksiz Türkçe olarak açıklayabilmede yetersiz olduğu düĢünüldüğünde 

Azmi‟nin sosyal çevresiyle sağlıklı bir iletiĢim kurabilmesi zor görünmektedir. Bu yüzden ayrımcılık 
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ve hoĢgörüsüzlük gibi yanlıĢ uygulamaların önüne geçmek bakımından uluslararası öğrencilerin duygu 

ve düĢüncelerini önemsemek gerekmektedir. 

  Türkçe öğrenmenin kolaylaĢtırılmasını ve yeterli akademik dil eğitiminin verilmesini talep 

eden uluslararası öğrenciler konumları gereği yine iki kategoride değerlendirilmektedir. Türk soylu 

öğrenciler bu konuda önemli bir sorunla karĢılaĢmadıklarını belirtirken, diğer katılımcılar mevcut 

Türkçe bilgisiyle üniversite eğitimi görmenin ciddi zorluklara neden olduğunu, bu yüzden dil geliĢimi 

için çeĢitli yöntemler geliĢtirdiklerini ifade etmiĢlerdir.  

“…Hayır, yeterli olduğunu düĢünmüyorum. Tömer eğitimleriyle akademik eğitim Türkçesi 

arasında büyük farklılıklar var. Biz sadece pratik Türkçe öğrendik, oysa üniversite 

eğitimindeki dil seviyesi çok yukarıda. Mesela ben inĢaat mühendisliği eğitimini Türkçe almak 

zorundayım. Mevcut Türkçemle bu eğitimi sürdürmem çok zor. Bu yüzden üniversite 

yönetiminin uluslararası öğrencilere akademik Türkçe konusunda yardımcı olması lazım” 

(Umer,24,E,Pakistan). 

Umer‟in Türkçesini geliĢtirebilmek ve derslerinde baĢarılı olabilmek için ilave desteğe ihtiyacı 

olduğu anlaĢılabilir. Bu durumdaki öğrencilerin dil becerisini geliĢtirmek için buldukları yöntemler 

ise, Türkçe kitap okuyup, film izlemek ve Türk arkadaĢlarıyla bolca pratik yapmak Ģeklinde 

özetlenebilir. Ġlk kez eğitimlerine baĢlayacak öğrencilere üniversiteyi tanıtmayı amaçlayan ve bir çok 

üniversitede yaygın olarak gerçekleĢtirilen oryantasyon uygulamalarına iliĢkin öğrencilerin ciddi bir 

beklentisi sözkonusudur.  

“…Hayır.  Haberim yok kimse bir Ģey söylemedi.” (Muhammed,22,E,Afganistan). 

Yapılan değerlendirmelerden anlaĢıldığına göre, bazı öğrenciler oryantasyon eğitimine hiç 

katılmamıĢ, bir bölümü katılmakla birlikte mevcut uygulamanın yeterli olmadığını dile getirmiĢtir. 

Ortak görüĢ, bu konuda üniversite yönetiminin daha nitelikli bir program hazırlaması yönündedir. 

AraĢtırmaya katılanların ülkelerindeki öğrencilik konumuyla, Türkiye‟deki eğitim yaĢamları arasında 

karĢılaĢtırma yaparak, meydana gelen değiĢimi daha çok içinde bulundukları psiko-sosyal durumu göz 

önüne alarak yorumlamıĢlardır. 

“…Kendi ülkemde iyi bir öğrenciydim. Daha iyiydim. Ama burada zorlandığım için tam 

olarak iyi olamıyorum.” (Rozina,22,K,BangladeĢ). 

Rozina, ülkesinde iyi bir öğrenci olmasını gerektiren koĢullardan ayrı bir sosyo-kültürel 

atmosfer içinde bulunduğunun farkındadır. Kastettiği Ģey baĢarı olduğuna göre, Türkiye‟deki 

baĢarısını etkileyen unsurlar arasında, yabancı bir ülkede bulunmak, farklı bir dili öğrenmek ve 

kültürel uyum gibi konuların bulunduğu görülebilir. Bazı öğrenciler ise Türkiye‟de bulunmakla motive 

olmuĢ görünmektedir. 

“…Kendi ülkemde çok tembel bir öğrenciydim. Okumak istemiyordum.” 

(Aynabat,20,k,Türkmenistan). 

Ülkesindeki bulunmanın meydana getirdiği psikolojik rahatlık, yaĢam düzeyi ve diğer 
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faktörler Aynabat gibi öğrencilerde geleceğe iliĢkin bir perspektif oluĢmasını engellemiĢ olabilir. 

Farklı bir ülkede eğitim görmek, hem Ģartların değiĢmesini hem de öğrencinin bu yeni duruma uyum 

sağlayarak gelecek kaygısıyla yüzleĢmesini sağlar. Genel olarak, öğrenciler ülkelerinde çok daha aktif 

ve sosyal bir eğitim hayatına sahip olduklarını, Türkiye‟ye gelince yabancı bir dil ve kültür ile 

karĢılaĢmanın kendilerini fazlasıyla zorladığını ifade etmiĢlerse de bu konudaki istisnai durumu Türk 

soylu öğrencileri oluĢturmaktadır. 

Öğrencilerin üzerinde ittifak ettiği hususlardan biri, dini pratiklerin uygulanmasına yönelik 

özgürlük ortamının varlığıdır. Tüm öğrenciler, dini inançları doğrultusunda özgürce ibadet 

yapabildiklerini, esasen Müslüman bir ülke olması dolayısıyla Türkiye‟yi tercih ettiklerini 

vurgulamıĢlardır. Yapılan araĢtırmalar, bu sonucu doğrular niteliktedir. Uluslararası öğrenci 

hareketliliğinin neredeyse tamamına yakınının Ġslam dünyasından gelenlerle oluĢtuğu Türkiye‟deki 

siyasi ve kültürel değiĢimin etkisi, yüksek öğrenim için ülke tercihlerini de belirgin Ģekilde 

değiĢtirmektedir. Birden fazla batı dillerine vakıf olan çok sayıda uluslararası öğrencinin ABD, 

Ġngiltere veya Almanya gibi yüksek standartlara sahip ülkeler yerine “Müslüman bir ülke olduğu için” 

Türkiye‟yi seçtiğini ifade etmesi, önemli bir ayrıntıyı göstermektedir. Bu yüzden öğrencilerin dini 

pratiklerini özgürce yaĢayabildikleri bir ortamın varlığını korumak ve geliĢtirmek fevkalade 

anlamlıdır. 

Yabancı bir ülkede bulunmanın beraberinde getirdiği sorunlarla baĢ etmek kolay değildir. Bu 

yüzden öğrencilerin bir sorunla karĢılaĢtıklarında bu sorunu ilk etapta kiminle paylaĢtığı ve çözümü 

konusunda nasıl bir yol izlediğinin bilinmesi, aynı zamanda sahip olduğu imkânları veya engelleri de 

görmeyi sağlayacaktır. 

“…Bir sorun olursa ilk olarak arkadaĢıma söylerim. Yardımı da ondan alırım.” 

(Habiba,24,K,Kenya). 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin tamamına yakınında olduğu gibi Habiba da bir sorunla 

karĢılaĢtığında ilk olarak arkadaĢlarına danıĢma ihtiyacı duymaktadır. Burada, katılımcıların büyük 

bölümünün öğrencilerden oluĢan bir sosyal çevre edindikleri söylenebilir. Fakat arkadaĢlarına 

danıĢarak çözemeyecekleri eğitim sorunu ya da maddi konularda farklı arayıĢlar da mevcuttur. 

“…Okulda bir problem olduğu zaman uluslararası öğrenciler bürosuna gidiyorum. Diğer 

konularda ise 15 senedir Ġstanbul‟da yaĢayan dayıma müracaat ediyorum.” 

(Umer,24,E,Pakistan). 

Umer örneğindeki gibi her öğrencinin elbette Türkiye‟de bir yakını bulunmamaktadır. 

Dolayısıyla sorunlarını çözebilmek bakımından öğrencilerin yakın arkadaĢlarından destek almaları 

gayet doğaldır. Bununla birlikte öğrencilerin üniversitedeki hocalarıyla sorunlarını paylaĢabilecek bir 

yakınlık kuramadıklarına dair bir görüntünün ortaya çıktığını da vurgulamak gerekir. Uluslararası 

öğrencilerin çeĢitlilik arz eden sorunlarını tek baĢlarına ya da okul arkadaĢlarıyla çözebilmeleri her 

zaman mümkün olmadığına göre, üniversite hocalarıyla bu sorunlarını rahatlıkla konuĢabilecekleri bir 
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sosyal zeminin oluĢması yararlı olacaktır. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin tamamı, hukuki sorunlarla karĢılaĢmadıklarını ifade etmiĢtir. 

Buna göre, öğrencilerin ikamet izni, eğitim vizesi veya diğer resmi hizmetlere eriĢim gibi temel 

konularda herhangi bir güçlükle karĢılaĢmadıkları anlaĢılmaktadır. 

 Sağlık 

Uluslararası öğrencilerin sağlık hizmetlerine eriĢim düzeylerini ölçmek ve bu konuda yaĢanan 

sorunları belirlemeye yönelik araĢtırma kapsamında öğrencilere çeĢitli sorular yöneltilmiĢtir. Ortaya 

çıkan sonuca göre, burslu öğrencilerin tamamının sağlık sigortaları olduğu için bu konudaki 

hizmetlerden rahatlıkla yararlanabildikleri anlaĢılmaktadır.  

“…Sağlık sigortam var. ġimdiye kadar hiçbir sorunla karĢılaĢmadım.”  (Layla,21,K,Somali). 

Ancak kendi imkânlarıyla eğitim görmekte olan öğrenciler için sağlık hizmeti ücretlidir ve bu 

durum genel bir Ģikâyet konusu olmaktadır. 

“…Mesela hasta oluyoruz. Sigorta olmadığı için doktora gidemedik.” 

(Rozina,22,K,BangladeĢ). 

Kendi imkânlarıyla Türkiye‟de yükseköğrenim gören uluslararası öğrenciler belli süre 

içerisinde SGK baĢvurularını yaptıkları takdirde genel sağlık hizmetlerinden ücretsiz 

yararlanabilmektedir. Ancak öğrencilerin neredeyse tamamının bu durumdan haberdar olmadığı 

görülmektedir. Dolayısıyla sağlık hizmeti için bütçe ayırmak zorunda kalan öğrencilerin yakınmaları 

devam etmektedir. Üniversite yönetimi bu konuda bilgilendirici programlar düzenleyebilir. Sağlık 

sorunu yaĢayıp hastaneye giden öğrencilerin büyük bölümü hizmet kalitesinden memnun olduklarını 

ifade etmektedir. Bu durum, sağlık kuruluĢlarının tıbbi yeterlilik bakımından öğrencilerin ihtiyacını 

karĢılayacak donanımda olduğunu göstermektedir. 

 

Sosyal ve Kültürel Çevre 

ġehir hayatına katılmak ve sosyal aktiviteleri takip etmek bakımından öğrencilerin çevreyi ne 

kadar tanıdığı ve sosyal hayata hangi düzeyde uyum sağladıklarına iliĢkin olarak araĢtırmadan çarpıcı 

sonuçlara ulaĢılmaktadır. 

“…Afyon halkıyla iliĢkilerde hiç sorun yaĢamadım. Gayet sıcakkanlı ve yardımsever 

insanlar. Bize iyi davranıyorlar.” (Umer,24,E,Pakistan). 

Umer gibi öğrencilerin önemli bir bölümü, Ģehir hayatı ve toplumsal davranıĢ normları 

açısından yerel halk ile bir uyumsuzluk yaĢamadıklarını dile getirmektedir. AraĢtırmaya katılanların 

çoğu Ģehirdeki kültürel aktiviteleri takip etmekte bir sorunla karĢılaĢmadıklarını ifade etmiĢtir. 

“…Ġmkân var ama ben fazla katılmıyorum. Birkaç kere faaliyetler falan düzenlendi 

ama ben katılmak istemiyorum.” (Azmi,21,E,Filistin). 
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Bazı öğrenciler Azmi örneğindeki gibi sosyal aktivitelerden haberdar olduğu halde katılım 

açısından isteksiz davranabilmektedir. Öğrencilerin bu isteksizliğinin gerisinde coğrafi ve kültürel 

olarak yabancılık hissinin etkili olduğu söylenebilir. Öte yandan yerel halkın kullandığı lehçeyi 

anlayamayan veya toplumsal önyargılarla kendilerine ayrımcılık yapıldığını düĢünen ve bu gerekçeyle 

iletiĢim kurmaktan kaçınan bir öğrenci kitlesinin varlığı da söz konusudur.  

“…Evet, önyargılı olarak yaklaĢıyorlar. Sadece yurt dıĢından gelen öğrencilere değil bütün 

öğrencilere tavırları aynı. Özellikle bayan öğrencilerin çok sıkıntı çektiğini görüyorum.” 

(Leyla,20,K,Azerbaycan). 

Leyla‟nın konuya iliĢkin değerlendirmelerini önemsemek gerekmekte ve uluslararası 

öğrencilere yönelik önyargıların kırılması için üniversite, yerel yönetim, sivil toplum ve özel sektör 

bağlamında Ģehir insanını bilgilendirici çalıĢmalar yapılmasına ciddi biçimde ihtiyaç duyulduğu 

sonucuna ulaĢılmaktadır. Rengi, etnik kökeni veya dili nedeniyle ayrımcılığa uğramaktan çekinen 

öğrencilerin Ģehir hayatına katılmaları da çok kolay olamayacaktır.    Bu yüzden bütüncül bir sosyal 

politikanın uygulanması kaçınılmaz bir zorunluluk olarak görülmektedir.  

Uluslararası öğrencilerin yabancı bir ülkedeki yemek kültürüne alıĢmaları zaman almakta ve 

yemek alıĢkanlıklarındaki farklılıklar nedeniyle de beslenme sorunları gündeme gelmektedir. AKÜ‟de 

eğitim gören ve araĢtırmaya katılan öğrenciler arasında yemek kültürü yüzünden beslenme güçlüğü 

çeken ciddi bir kitlenin varlığı dikkat çekicidir. Bu konudaki istisnai grup yine Türk soylu 

öğrencilerden oluĢmakta ve yemek alıĢkanlıklarındaki benzerlikler sayesinde bir kültür Ģoku 

yaĢanmamaktadır. 

“…Benim memleketimde herkes eliyle yiyor. Bir de baharatlı.. Ama Ģimdi alıĢtım” 

(Yaser,22,E,Yemen). 

Yaser, ülkesindeki kültürel yapıyla Türkiye‟deki durumunu karĢılaĢtırarak gayet samimi 

yanıtlar vermiĢtir. Yemek yeme biçiminden baĢlayarak yemek kültürünün özelliklerine doğru basit 

değerlendirmeler yapan Yaser, süreç içinde Türk yemeklerine alıĢtığını belirtmiĢtir.   

“…Evet, sorun yaĢıyorum. Bizim yemeklerimiz sizin yemeklerinizden biraz farklı. 

Bizim yemeklerimiz daha baharatlıdır. Sizin yemeklerine tam olarak alıĢamadım.” 

(Habiba,24,K,Kenya). 

Habiba gibi daha uzak coğrafyadan gelen öğrenciler ise hala yemek kültürümüze uyum 

sağlamak için çaba harcamaktadır. Özellikle yurtlarda kalan öğrencilerin kendi ülkelerine özgü yemek 

hazırlama Ģansı bulamadığı dikkate alındığında, yemek kültürünü zorunlu olarak değiĢtirmeleri 

gerekecektir. Üniversite yönetimi, bu sorunu kısmen gidermek bakımından “Uluslararası öğrenciler 

ülke mutfağı tanıtım günleri” gibi birtakım etkinlikler düzenleyebilir. 

“…Hayır, yemekler güzel zamanla daha da iyi alıĢtım.” (Eldar,E,Azerbaycan). 

Türk soylu öğrencilerin yemek kültürümüze uyum sağlamakta güçlük çekmedikleri 

gözlenmektedir. Aslında zengin bir mutfağı olan Türkiye‟de uluslararası öğrencilerin yemek 
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kültürümüzü öğrenebilmeleri için belli bir zamana ihtiyaç vardır. Bununla birlikte ilk kez ülkemize 

gelen ve kültürel özelliklerimizle henüz tanıĢan öğrencilerin uyum sürecinin doğal haliyle devam 

etmesi yararlı olacaktır. 

 

Memnuniyetler 

AraĢtırmaya katılan AKÜ‟deki uluslararası öğrencilerin üniversite ve Ģehir seçimleriyle ilgili 

konularda farklı algılara sahip oldukları söylenebilir. Özellikle, eğitim, sağlık, barınma ve diğer 

hizmetlere iliĢkin memnuniyet algısını ortaya çıkarmayı amaçlayan sorulara verilen yanıtlar, üniversite 

ve Ģehir yöneticilerini de yakından ilgilendirmektedir. Üniversite tercihi ve eğitim kalitesiyle ilgili 

olarak öğrencilerin bir bölümü Ģehir ve bölüm tercihini bilinçli Ģekilde yaptığını belirtmiĢ, geriye kalan 

önemli bir kesim ise AKÜ‟yü bilinçli olarak tercih etmediğini ifade etmiĢtir. Özellikle Türkiye 

Burslusu öğrenciler, kendi tercihleri olmadığı halde ilgili kurum tarafından AKÜ‟ye yerleĢtirildiklerini 

belirterek “yerleĢtirme iĢleminden” dolayı memnuniyetsizliklerini dile getirmiĢtir.  

“…Afyonkarahisar hakkındaki düĢüncelerim pek olumlu değil. A.K.Ü‟yü ben tercih 

etmedim öylesine çıktı.” (Layla,21,K,Somali).                                                              

Layla gibi Türkiye Burslusu olarak seçilip ülkemize gelen diğer öğrencilerde de benzer bir 

yakınma dikkat çekmektedir. Burslu öğrenciler kendilerine önerilen belli sayıdaki eğitim kurumu ve 

Ģehre göre tercih yapmaktadır. Ġlginç olan husus, öğrencilerin bu tercihleri kendilerinin yapmadığı ve 

bilgileri dıĢında yerleĢtirme yapıldığı iddiasını sıklıkla dile getirmeleridir. O halde burslu öğrencilerin 

yerleĢtirme iĢlemlerini yapan BaĢbakanlığa bağlı YurtdıĢı Türkler ve Akraba Topluluklar 

BaĢkanlığı‟nın uygulamasıyla ilgili eleĢtirilerin dikkatlice incelenmesi gerekmektedir. Ġsteğe bağlı bir 

yerleĢtirme olmayınca da öğrenciler motivasyon kaybına uğramakta, baĢarı düzeyleri bu 

olumsuzluktan fazlasıyla etkilenmektedir. 

“…Ben tercih etmedim öğretmenlerim tercih ettiler. Benim tercihim yerine hocaların 

tercihleri gönderildi. O Ģekilde geldim. Afyon‟dan memnunum Ģu anda. Burada 

okumak güzeldi. ArkadaĢlarım var güzel bir çevre edindim. AlıĢmak biraz zor oldu 

ama alıĢtım sonuç olarak. Üç senedir buradayım.” (Aynebat,20,K,Türkmenistan). 

Farklı bir burs programıyla gelen Aynebat, tercih sorununa vurgu yaparken, AKÜ‟de eğitim 

görmekten mutlu olduğunu da sözlerine eklemektedir. Bununla birlikte, öğrencinin kendi iradesiyle bir 

bölümü ve Ģehri seçmesinin önündeki engellerin de sorgulanması gerekmektedir. 

“…Tercih sebebim, ben ilk önce turizm fakültesini sevdiğim için yani bir kaç üniversite 

kazanmıĢtım, ben turizm burada olduğu için turizmi kazandığım için burayı tercih ettim. 

Üniversiteden çok memnunum, gerçekten hocalarda yardım ediyorlar.” 

(Cavadhan,20,E,Azerbaycan). 
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Afyonkarahisar ve AKÜ‟yü bilinçli olarak tercih eden bir grup öğrenci ise Cavedhan 

örneğinde görüleceği gibi tercihlerinden memnun görünmektedir. Üniversite yönetiminin daha fazla 

sayıda uluslararası öğrenciyi AKÜ‟ye çekebilmek amacıyla hem eleĢtirileri hem de memnuniyetleri 

birlikte ele alıp uzun vadeli stratejiler geliĢtirmesi önemlidir. 

AKÜ‟deki eğitim sistemi açısından uluslararası öğrencilerin taleplerinin karĢılanmasıyla ilgili 

görüĢler genel olarak ikiye ayrılmaktadır. Öğrencilerin bir bölümü eğitim düzeyini yeterli bulmazken, 

diğer bir grup akademik donanım itibariyle yeterli bir eğitim aldıklarını ifade etmiĢtir.  

“…Memnun değilim çünkü üç yıldan beri okuyorum ama hiç bir Ģey öğrenmedim. 

Hocalardan kaynaklı. Bazıları sadece girip tahtaya yazıp çıkıyor, bizde makine gibi 

yazıyoruz sadece arkasından. BaĢka fakültelerden hocalar gelip bizim ana derslere 

giriyorlar. Bu büyük bir sıkıntı ezberleme dersi yapıp gidiyor. Teknik olarak memnun 

değilim. Sadece bir kere kaynak yapmaya götürdüler baĢka bir Ģey olmadı.” 

(Azmi,21,E,Filistin). 

Azmi‟nin ifadelerine göre, üniversitedeki eğitim sisteminin yüzeyselliği ve eğitimcilerin ders 

anlatma yöntemiyle ilgili eleĢtirilerin varlığı söz konusudur. Bu yüzden dersi tam olarak 

anlayamadıkları gibi düzenli not tutmak ya da ders hocasına soru yöneltmek için yeterli zaman 

bulamadıklarından yakınmaktadır. 

“…Akademik Türkçeyi anlamadığımız için derste not almamız imkânsız, hocaya dersle ilgili kitap ya 

da baĢka kaynak sorduğumuzda yeterince ilgilenmiyorlar. Sınavdan bir gün önce arkadaĢlardan not 

alabiliyoruz, çalıĢmaya zaman yetmiyor. ArkadaĢlar notları verirken çok sert bir üslup kullanıyorlar.” 

(Muhammed,22,E,Afganistan). 

Muhammed, benzer sorunlara değinerek Türkçe yetersizliğinden, hocalarla olan iletiĢim 

güçlüğüne kadar bir dizi olumsuzluğa parmak basmaktadır. Genel olarak bir değerlendirme yapmak 

gerekirse, uluslararası öğrencilerin AKÜ konusundaki düĢünceleri farklılaĢmakla birlikte “daha iyi ve 

nitelikli bir eğitim” talebinde ortaklaĢtıkları görülmektedir. Nitekim bu konudaki beklentilerin; yeterli 

ders anlatımı, hocaların daha yakın ilgisi ve desteği, akademik Türkçe eğitimi gibi belli alanlarda 

yoğunlaĢtığı anlaĢılmaktadır.  

Barınmaya iliĢkin görüĢlerini ifade eden öğrencilerin önemli bir bölümünün KYK yurtlarında, 

diğer kesimin ise özel yurt veya özel ikamet yoluyla barınma ihtiyacını karĢıladığı görülmektedir. Her 

iki konumdaki öğrencilerin barınma koĢullarını yeterli gördüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

“…Memnunum ama biraz pahalı oluyor ev kiraları.” (Cavadhan,20,E,Azerbaycan). 

Kendi imkânlarıyla barınma ihtiyacını karĢılamaya çalıĢan öğrencilerin konut kiralarını pahalı 

bulduğu görülmektedir. Burslu öğrenciler KYK yurtlarında ücretsiz barındırılmakta iken, diğer 

öğrenciler ya ev kiralayarak ya da özel barınma merkezlerinde ikamet etmektedir. Böyle olunca kira 

bedelinin yüksekliği önemli bir sorun olarak dillendirilmektedir.   

AraĢtırma, sağlık hizmetlerine eriĢim ve genel sağlık sigortası hakkında uluslararası 

öğrencilerin çeĢitli ihtiyaçlarını ortaya koymaktadır. 
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“…Sağlık hizmetlerinden evet memnunum. Bizim için sağlık sigortası var, ücretli tabi 

ben çok kullandığım için bir sıkıntı olmuyor, ücretimi de veriyorum. Devlet hastanesi 

pek iyi değil, ben beğenmedim ne doktorlar ne de personeller kaba oluyorlar, çünkü 

çok insan geliyor oraya. Ben genelde özel hastaneye gidiyorum orda daha iyi hizmet 

ediyorlar daha temiz, doktorlar daha iyi.” (Azmi,21,E,Filistin). 
Filistin uyruklu Azmi, kendi imkânlarıyla eğitim görmekte ve sağlık hizmetlerinden ücretli 

olarak yararlanmaktadır. Maddi olanakları, özel sağlık hizmeti almak için elveriĢli olmakla beraber, 

kamu hastanelerindeki olumsuzluklardan etkilendiği görülmektedir. Sağlık gibi temel bir haktan 

yararlanma hususunda sağlık çalıĢanlarının uluslararası öğrencilere yönelik davranıĢlarında çok daha 

hassas olmaları beklenmektedir.   

“…  Sağlık hizmetlerinden pek memnun değilim. Yabancı olduğum için bazen 

dıĢlandığımı hissediyorum. Sigorta problemimiz var. Bir kaç kez sağlık sorunu 

yaĢadım bundan sonra yaĢamam inĢallah.” (Aynabat,20,K,Türkmenistan). 
 

Aynabat, sağlık kurumlarındaki olumsuz davranıĢlardan etkilendiğini ifade etmekte ve sağlık 

sigortasıyla ilgili Ģikâyetlerini dile getirmektedir. Öğrencilerin sağlık hizmetleriyle ilgili sorunlarının 

çözülmesi bağlamında ilgili çevrelerin gerekli önlemleri alması talep edilmektedir. 

Öğrencilerin tamamına yakını, ders hocalarının kendilerine karĢı tutum ve davranıĢlarından 

memnun olduklarını dile getirmiĢtir. Uluslararası öğrencilerin benzer bir memnuniyet algısı da yurt 

veya özel barınma merkezlerinde aynı ortamı paylaĢtıkları arkadaĢlarıyla ilgilidir. Öğrencilerin büyük 

kesimi, birlikte kaldıkları yurt ve oda arkadaĢlarından baĢta eğitimle ilgili konular olmak üzere çeĢitli 

konularda gerekli desteği aldıklarını belirtmiĢlerdir. Uluslararası öğrenciler Türkçe öğrenmekten 

memnun olduklarını araĢtırma sorularına verdikleri yanıtlarla ortaya koymuĢlardır. Türkçe‟nin 

eğitimlerine katkı sağlamak bakımından çok önemli olduğunu söyleyenler ile yeni bir dil öğrenmenin 

her açıdan faydalı olacağını ifade edenler, sonuç olarak Türkçeyi önemsediklerini göstermiĢtir. 

ġehirdeki sosyal hayata katılım düzeyi bakımından uluslararası öğrenciler arasında görüĢ ayrılıkları 

bulunsa da tüm öğrenciler Ģehirdeki sosyal aktivitelere katılma isteğini ortaya koymuĢtur. Neticede, 

öğrencilerin sosyal ve kültürel etkinliklere katılımı bakımından üniversite-yerel yönetim-sivil toplum 

iĢbirliğiyle nitelikli çalıĢmalar yapılabileceği anlaĢılmaktadır. 

Genellikle yardımsever görülen ülkemiz öğrencileriyle uluslararası öğrenciler arasındaki 

iletiĢimin güçlendirilmesi gerektiğine dair yorumlar yapılmıĢtır. Resmi kurumlarda ilgili kamu 

personelinin, yabancı dil yoluyla uluslararası öğrencilerle iletiĢim kurabilme düzeyinin geliĢmesi için 

çaba harcamaları gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yabancı dil eğitiminin resmi kurumlardaki personel 

için baĢlıca ihtiyaç olduğu görülmektedir. Bu konuda sorun yaĢamadıklarını söyleyen öğrenciler ise 

“Türkçe bildiğim için” vurgusunu yaparak aslında resmi kurum çalıĢanlarının yabancı dil yeterliğinin 

istenen düzeyin altında olduğunu anlatmaya çalıĢmaktadır. Genel bir sorun olarak, Türkiye‟deki kamu 

çalıĢanlarının yabancı dil sorununa dikkat çekmek bakımından, öğrencilerin değerlendirmeleri 

önemsenmelidir.   
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BEKLENTĠLER VE ÖNERĠLER 

AraĢtırmaya katılan uluslararası öğrencilerin eğitim, sağlık, barınma ve kültürel yaĢam alanlarında 

üniversite ve Ģehir hayatından beklentilerini öğrenmek amacıyla yöneltilen sorulardan elde edilen 

veriler, baĢta üniversite ve dil eğitimi olmak üzere çeĢitli konulardaki ihtiyaçların ortaya çıkmasını 

sağlamıĢtır. AraĢtırma konuları hakkında uluslararası öğrencilerin genel olarak beklenti ve önerilerinde 

ortak duygu ve düĢüncelerin bulunduğu gözlenmiĢtir. Öğrenciler, üniversite yönetiminin eğitim ve 

sosyal aktivite konularında uluslararası öğrencileri teĢvik etmesini önermektedir. Spor salonu ve 

yüzme havuzu ihtiyacını dile getiren öğrenciler, çevre düzenlemesinin önemine dikkat çekmiĢlerdir. 

Uluslararası öğrencilerde “yabancılık” hissi uyandıracak tutum ve davranıĢlardan kaçınılması 

gerektiğini ortaya koyan biden fazla olayın yaĢandığı anlaĢılmaktadır. Dolayısıyla Ģehir insanının 

uluslararası öğrencilere karĢı önyargılardan uzak bir duygu ve düĢünce yapısıyla hareket etmesi 

beklenmektedir. Kendi imkânlarıyla eğitimlerini sürdürmeye çalıĢan öğrenciler, üniversitenin öğrenim 

burslarından yararlanmak istediklerini dile getirmiĢtir. Sağlık hizmetleriyle ilgili değerlendirmelerde 

Türkiye Burslusu öğrencilerin herhangi bir sorunla karĢılaĢmadığı, ücretli eğitim görenlerin ise çeĢitli 

sıkıntılar yaĢadığı anlaĢılmaktadır. Daha önce ifade edildiği üzere, genel sağlık sigortasından tüm 

öğrencilerin eĢit biçimde faydalanma olanağı mevcut olmakla birlikte, bu bilginin öğrencilerle 

paylaĢılması gerekmektedir.  

 AKÜ‟de eğitim gören uluslararası öğrencilerin yabancılık hissine sahip olup olmadıklarıyla 

ilgili değerlendirmelerine bakıldığında, Türk soylu öğrencilerde böyle bir sorunla karĢılaĢılmazken, 

farklı ülke öğrencilerinin sınırlı sayıda da olsa bu tür duygusal kırılmalar yaĢadıkları görülmektedir. 

Bu algının değiĢmesi bakımından, toplumsal misafirperverliğin uluslararası öğrencilerden 

esirgenmemesi gerekmektedir. Diğer taraftan öğrencilerin tamamı Türkiye‟yi Müslüman bir ülke ve 

kültürel benzerlik gibi nedenlerle seçtiklerini ifade etmiĢtir. Bir öğrencinin, ülkesinde sürekli Türk TV 

kanallarını izleyerek fikir sahibi olduğunu dile getirmesi, ilginç bir ayrıntıdır. Ders dıĢındaki zamanı 

değerlendirme ve sosyalleĢme amacıyla ne gibi etkinlikler yapılabileceğine iliĢkin öğrencilerin 

beklentileri ağırlıklı olarak Ģehir gezileri etrafında toplanmaktadır. Buna göre, üniversite yönetiminin 

gezi organizasyonlarıyla ilgili öğrencileri yönlendirmesine ihtiyaç duyulmaktadır.  

Öğrenciler, akademik eğitim sürecinde daha iyi bir hizmet görme açısından kampüs fakülte ve 

sınıf ortam araç-gereçlerinin beklentilerini karĢıladığını ifade etmektedir. Rehberlik ve danıĢmanlık 

anlamında verilen hizmetler dıĢında, öğrenim bursu ve sağlık sigortası baĢlıkları altında taleplerin dile 

getirildiği gözlenmektedir. Burs almakta olan öğrenciler, dikkatli bir tüketim alıĢkanlığı olursa, 

yaĢadıkları ortama göre burs miktarını yeterli bulmaktadır. Uluslararası öğrenciler, eğitim ve sosyal 

aktivite konusunda pozitif ayrımcılık talep ederken, Ģehir halkının uluslararası öğrencilere yönelik 

davranıĢ kültürünün geliĢmesini istemektedir.  
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SONUÇ 

Uluslararası öğrenci hareketliliğinden daha fazla pay almak isteyen Türkiye‟deki üniversiteler 

son yıllarda tanıtım çalıĢmalarına ağırlık vermektedir. Üniversitelerimizin eğitim-öğretim yapısı ve 

hizmet kalitesinin geliĢmesiyle, uluslararası öğrencilerin Türkiye‟yi tercih etmeleri arasında doğru bir 

orantı söz konusudur. Afyon Kocatepe Üniversitesi, son yıllarda fiziki donanım ve eğitim standartları 

bakımından hızla geliĢmekte olan üniversitelerimizden biri olarak, uluslararası öğrenciler için cazip 

fırsatlar sunmaktadır. AraĢtırma sonuçları, eğitimin niteliği ve akademik özgürlüğün artmasıyla daha 

fazla uluslararası öğrencinin üniversiteyi tercih ettiğini ve edebileceğini göstermiĢtir. Bununla birlikte, 

öğrencilerin kiĢisel geliĢimlerini etkileyecek düzeye ulaĢması bakımından, kent kültürünün ve sosyal 

hayatın nitelikli bir düzeye ulaĢması önem taĢımaktadır. Aynı zamanda sağlık ve barınma hizmetlerine 

eriĢim ve kültürel farklılıktan kaynaklanan sorunların çözülmesiyle Afyonkarahisar‟daki uluslararası 

öğrenci hareketliliğinin artacağı öngörülmektedir.  
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Özet 

Türk toplumunda çok eski dönemlerden beri varlığını sürdüren çeyiz, önemli bir gelenek olarak 

yüzyıllarca devam etmiĢtir. Gelinin evlenirken evinden getirdiği değerli eĢyalar, Türk kültüründe çok güzel ve 

kaliteli iĢçilikte üretilmiĢ olan ahĢap sandıklarda saklanmıĢtır. Anadolu‟nun farklı bölgelerinde farklı malzeme 

ve tekniklerde üretilmiĢ, çoğu zaman da üretildiği bölgenin adı ile anılmıĢ pek çok sandık örneği mevcuttur. Bu 

üretim yerleri içinde boyama tekniği ile Edirne, Kabaralı sandıklarıyla Kapadokya, oyma tekniğinde 

sandıklarıyla KahramanmaraĢ gibi yöreler ön plana çıkmıĢtır. Çeyiz sandığı üretiminin ve geleneğinin yaygın 

olduğu yerlerden biri de Hatay‟dır. 2011 yılından bu yana Kültür ve Turizm Bakanlığı izni ile Yrd. Doç. Dr. F. 

Mine TEMĠZ baĢkanlığında yürütülen ve kısaca “ASAYĠK” olarak kodlanan “Hatay Ġli, Antakya, Samandağı, 

Yayladağı, Altınözü Ġlçeleri ile Ġskenderun Körfezi‟nde 7. Yüzyıl ve Sonrası Türk ve Ġslam Dönemine Ait Kültür 

Varlıklarının Tespitine Yönelik Yüzey AraĢtırması” kapsamında, bölgedeki pek çok mahallede taĢınmaz kültür 

varlığı ile çeĢitli nitelikte etnografik eser tespit edilmiĢtir. Etnografik eserler içinde önemli bir kısmı malzeme, 

teknik ve süsleme açısından özellik gösteren çeyiz sandıkları oluĢturmaktadır. Antakya ve Arsuz olarak iki 

merkezde, farklı ustalar elinde üretimi yapılmıĢ olan bu sandıklar, Hatay‟daki ahĢap iĢçiliğini yansıtan örnekler 

olarak günümüze ulaĢmıĢtır. Bezeme programı itibariyle Anadolu‟daki sandık örnekleri ile benzer olanların yanı 

sıra motif ve tekniği açısından farklılık gösteren sandık örneklerine de rastlanmıĢtır. Toplumumuzda geçmiĢten 

günümüze önemli bir kültürel değer olarak gelen çeyiz ve çeyiz sandığı geleneği ne yazık ki kaybolmaya yüz 

tutmuĢtur. Hatay‟da da karĢılaĢılan sandık örneklerinin nadiren kullanıldığı ve genellikle atıl durumda olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Giderek kullanım alanı daralan sandıklar, yerinde incelenmiĢ ve belgelemiĢtir. Sandıklarının 

sanatsal değerlerini irdeleyerek bilim camiasına tanıtmak bildirinin asıl amacını teĢkil etmektedir.    

Anahtar Kelimeler: Hatay, Çeyiz, Çeyiz Sandığı, Antakya, Arsuz. 

                                                               GĠRĠġ 

Aile yapısının temelini oluĢturan evlilik, kadın ile erkeğin kendilerine has bir mahremiyet ve 

ortak paylaĢım alanı oluĢturmasına ve insanlığın devamına katkıda bulunmalarına olanak sağlayan 

meĢru bir iliĢkidir (Atar, 2007, s. 112). Bugün olduğu gibi eski Türklerde de evlilik toplumsal bir 

görev olarak sayılmıĢtır, evlilik öncesinde damat ve gelin tarafının karĢılıklı olarak yapması gereken 

bir takım sorumluluklar bulunmaktadır. Buna göre evlenecek olan delikanlı, kız tarafına “kalın” 

vermeye mecburdur. Yeni evli çiftlerin hayatlarını düzene sokmaları için yapılan bir yardım olan 

“kalın”a karĢı kız tarafının ise çeyiz hazırlaması gerekli görülmüĢtür (Erkul, 2002, s. 63).  

Eski Türkler‟den günümüze ulaĢan çeyiz geleneği, gelinin baba evinden götürdüğü elbise ve 

eĢyaları kapsamaktadır. Kız daha küçük yaĢlardayken hazırlanmaya baĢlanan çeyiz, onun en önemli 

değerlerinden biri olarak görülmüĢtür. Türk toplumunda kızın çeyizi hazırlanırken ilk iĢ olarak bir 

çeyiz bohçası oluĢturulmuĢtur. KumaĢtan hazırlanan Ģık ve büyük bir zarf görünümünde olan bohça, 

“niĢan bohçası”, “gelin bohçası”, “hediye bohçası”, “misafir bohçası”, “gündelik bohçalar” gibi çok 

çeĢitlilik göstermektedir. Bohçalar niĢan töreni düzeni içinde oğlan evine taĢınır ve oğlan evinde 

açılarak sergilenmektedir. KuĢaktan kuĢağa aktarılan bohçalar dolap içlerine ya da sandık içerisine üst 

üste dizilerek yerleĢtirilmiĢtir (Tansuğ, 1991, s. 50,52). Çeyiz sergileme geleneği Osmanlı‟dan 

günümüze ulaĢmıĢ bir adet olup, Anadolu‟nun pek çok yerinde halen varlığını sürdürmektedir (Nutku, 

1993, s. 297). Yörelere göre ufak tefek farklılıklarla birlikte bir veya iki hafta boyunca çeyiz sergisi 

yapılmaktadır. Bu sergi düğünden bir gün öncesine kadar devam etmektedir.  Serginin maharetlere ve 

törelere uygun biçimde yapılması gereklidir ve bu iĢi de “askıcı” adı verilen yörenin usta kadınları 

yapmaktadır (Önal, 1999, s. 76).  
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Bir kızın çeyizinin hazırlanan bohçalar kadar önemli diğer parçası en değerli eĢyalarının 

saklandığı çeyiz sandıklarıdır. Türklerin konar-göçer yaĢam tarzı nedeniyle kolay nakledilebilen 

eĢyalar tercih ettiği ve bunlar arasında sandıkların da olduğu bilinmektedir (Ġrez, 1988, s. 10). 

Selçuklularda el iĢlemeleri, nakıĢ, dantel mutfak eĢyalarının bulunduğu çeyiz kültüründe, her gelinin 

kiĢisel eĢyalarını sakladığı bir de çeyiz sandığı bulunmaktadır (Nutku, 1993, s. 297). Osmanlı‟da da 

devam eden çeyiz sandığı geleneği, gelin ve ailesinin maddi durumuna göre hazırlanmıĢtır. 19. yüzyıl 

sonlarında alınmıĢ bir Osmanlı mahkeme kararına göre zengin, orta derecenin üstünde ve orta dereceli 

bir aileden gelen kadın çeyizlerinde bulunması gerekenler tek tek belirtilmiĢtir. Bu karara göre zengin 

bir aileden gelen kadının üç sandık, orta derecenin bir üst sınıfından gelen kadının iki sandık, orta 

dereceli bir ailen gelen kadının ise bir sandık getirmesi gerekli görülmüĢtür (Çiğdem, 2007, s. 53-54).   

EĢya koymaya yarayan ve taĢımada kolaylık sağlayan sandık, Türk evlerinde kendine ayrı bir 

yer edinmiĢtir. Sandık odası olarak adlandırılan ayrı bir odada sırayla dizilen sandıklarda çamaĢır, 

mücevher, değerli ve mühimmat eĢyaları bohçalara sarılı halde saklanmıĢtır. Ev halkının her birinin 

kendine ait sandığı bulunduğu, bunların arada bir açılıp içindeki kumaĢ ve kıyafetlerin sandık lekesi 

olmaması için havalandırıldığı, sonra tekrar özenle eĢyaların sandıklara yerleĢtirildiği bilinmektedir 

(Cömert, 2002, s. 102,104).  

Anneden kıza geçerek yıllarca kullanılan sandıkların malzemesi ve süslemesi de oldukça 

önem taĢımıĢtır. Sandık yapımında kullanılan malzemenin iyice kurutulmuĢ ve sert olması 

gerekmektedir. Bu nedenle genellikle böcek barındırmayan servi ve sedir gibi güzel kokulu ağaçların 

yanı sıra abanoz, ceviz, gül, elma, armut, sandal ağacı (Yalçın Usal, 2010, s. 161) ve desenlerin iyi 

görünmesini, sandığın uzun ömürlü olmasını sağlayan çam ağaçları kullanılmıĢtır (Oğuz, 2007, s. 

106). Ġyi bir malzeme ile yapılmıĢ çeyiz sandığının görünümüne de oldukça önem verilmiĢtir. 

Genellikle varlıklı ailelerin çeyiz sandıkları gösteriĢli ve süslemeli yapılmıĢtır. Yiyecek, kap-kacak 

gibi çeĢitli malzemeleri saklamak amacıyla kullanılan sandıklar ise oldukça sade ve süslemesiz bir 

iĢçilik göstermiĢtir (ĠĢçen, 2011, s. 66). Sandık üzerindeki süslemeler gelinin kendi varlığının bir 

ifadesi sayılmıĢ ve bu nedenle değerli eĢyalar taĢıyan ve saklayan sandıklar özenle hazırlanmıĢtır. 

AhĢap çeyiz sandıkları oyma, kakma, boyama ve kaplama teknikleri kullanılarak süslenmiĢtir. Bu 

teknikler sayesinde Anadolu‟da sandık iĢçiliği konusunda belli yöresel üsluplar oluĢmuĢ ve sandıklar o 

yörenin ismi ile anılmıĢtır. Oyma tekniğinde “KahramanmaraĢ sandıkları”, kakma tekniğinde “ġam 

iĢi” ve “Ġstanbul iĢi” olarak adlandırılan sandıklar ve boyama tekniğinde “Edirnekari/Edirne iĢi” 

sandıklar ön plana çıkmıĢtır (Yalçın Usal, 2010, s. 162-165). Ayrıca pirinç, demir, porselen gibi 

maddelerden yapılmıĢ çiviler çakılarak motiflerin oluĢturduğu “kabaralı sandıklar” da Kapadokya 

bölgesine özgü bir üslup olarak dikkat çekmiĢtir (ĠĢçen, 2011, s. 66).   

Hatay Ġlindeki Çeyiz Sandıkları 

Anadolu‟nun pek çok yerinde olduğu gibi Hatay ilinde de çeyiz sandığı geleneği kültürel 

hayatın bir parçası olarak kendine yer bulmuĢtur. Hatay iline bağlı farklı ilçe ve mahallelerde 2011, 

2012, 2013, 2014 ve 2015 yıllarında yürütülen araĢtırmalar kapsamında
2
  incelediğimiz çeyiz 

sandıkları arasında, Anadolu‟nun diğer bölgelerinde üretilen çeyiz sandıkları ile benzer özellikler 

taĢıyanlar ve onlardan farklı özellikler gösteren örneklere rastlanmıĢtır.  Bu çeyiz sandıkları, konu, 

                                                      
2 2011 Yılında Kültür ve Turizm Bakanlığı izni ile Yrd. Doç. Dr. F. Mine TEMĠZ baĢkanlığında baĢlayan ve devam eden 

“Hatay Ġli, Antakya, Samandağ, Yayladağı, Altınözü Ġlçeleri ile Ġskenderun Körfezi‟nde 7. Yüzyıl ve Sonrası Türk ve Ġslam 

Dönemine Ait Kültür Varlıklarının Tespitine Yönelik Yüzey AraĢtırması” kapsamında Hatay‟a bağlı ilçe ve mahallelerde 

çeĢitli taĢınır ve taĢınmaz kültür varlıkları tespit edilmiĢtir. 2011 Yılında ġenköy‟de (Yayladağ ilçesi) baĢlayan bu araĢtırma, 

2012‟de Dağdüzü, Yukarıokçular, Sofular, Hanyolu, Çayır, Turfanda, Yoncakaya ve ÇatbaĢı (Yayladağ ilçesi), 2013‟te 

AyıĢığı, KıĢlak, Hisarcık ve Arslanyazı (Yayladağ ilçesi), 2014‟te Sungur, Sürütme, Karacurun (Yayladağ ilçesi), Vakıflı, 

Hıdırbey, Kapısuyu ve Yoğunoluk (Samandağ ilçesi), 2015‟te Çubukçu, Yaylıca, Batıayaz, Eriklikuyu, Büyükoba, 

Çamlıyayla (Samandağ ilçesi) mahalleleri ile Yayladağ ilçe merkezinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Yüzey araĢtırmalarına ait veriler, 

her yıl AraĢtırma Sonuçları Toplantısı‟nda bildiri olarak sunulmuĢ ve yayınlanmıĢtır (Temiz, 2013, 267-276; Temiz,  2014a, 

s. 31-42; Temiz, 2014b, 367-391; Temiz, 2015, s. 473-494; Temiz, 2016, s. 495-518; Temiz, 2017, s. 467-490). AraĢtırma 

kapsamında, bildirinin konusunu oluĢturan çeyiz sandıkları etnografik eserler içerisinde incelenmiĢtir. Bu eserleri ayrıntılı 

olarak değerlendirme fırsatı veren hocam Yrd. Doç. Dr. F. Mine TEMĠZ‟ e teĢekkür ederim. 
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kompozisyon ve iĢçiliği ile zengin bir kültürün el sanatını yansıtmaktadır. 

AraĢtırma yapılan yerleĢim birimlerinde bezemeli ya da bezemesiz 48 adet sandık örneği tespit 

edilmiĢtir. Bunlar içerisinde süslemeleri itibari ile önem arz eden örnekler makalemizin konusunu 

teĢkil etmektedir. Fotoğraflarla belgelenen, ölçüleri alınan ve dijital ortamda çizimleri yapılan bu 

sandıklar yaklaĢık 80–90 yıllık bir geçmiĢin ürünüdür. Sözlü tarih çalıĢmaları
3
 aracılığı ile bilgi 

edindiğimiz sandıkların Antakya ve Arsuz olmak üzere iki farklı merkezde üretildiği, genellikle ceviz, 

gürgen ve çam ağacından yapıldığı belirtilmiĢtir. Antakya‟da üretilen sandıklar için Mazlum adında 

bir ustanın, Arsuz iĢi sandıklar için ise Mustafa adında bir ustanın ismi zikredilmiĢtir.     

Ġncelenen sandıklar ahĢap malzemeden, kapaklı ve çoğunlukla süslemelidir. Sandıklar ayaklı 

ya da ayaksız olarak yapılmakla birlikte ayaklı sandıklarda alt bölüm düz ya da dalgalı biçimde 

sonlanmaktadır. Kapak düz ya da hafif bombelidir. Sandığın dar kenarlarında nadir olarak demir 

kulplara yer verilmiĢtir. Ön yüz ve kapağın birleĢtiği üst orta bölümde metal bir kilit ya da anahtar 

deliği yer almaktadır. Sandıkların iç yüzlerinde herhangi bir bölme yer almamaktadır. Ayrıca, bu 

yüzlerde astar ve cila kullanılmamıĢtır. Bazı sandıkların iç yüzleri süslemeli kâğıt ile kaplanmıĢtır. 

Kapak içi, dar yan yüzler ve arka yüzlerde süslemeye yer verilmemiĢ, bu iĢ için genellikle ön yüz ve 

kapağın dıĢ yüzü tercih edilmiĢtir. Sandıklar, boyama ya da oyma-kabartma teknikleri kullanılarak 

yapılmıĢtır. 

Boyama teknikli sandıklar 

Ġncelenen yerleĢim yerlerinin hemen hemen tümünde karĢımıza çıkan bu teknikteki sandıkları 

kendi içinde iki gruba ayırabiliriz. Bunlardan ilki, ahĢap sandığın dıĢ yüzünün metal levhalar ile 

kaplanmasıyla oluĢmuĢtur. Sandığın genellikle ön yüzü ve kapak kısmı kullanılmıĢ, arka ve yan yüzler 

boĢ bırakılmıĢtır. 

 Bu teknikteki sandıklarda metal levhalar üzerine boya ile motifler uygulanmıĢ ve bunlar baskı 

yöntemiyle tekrarlanmıĢtır. Süslemeler içerisinde en çok tercih edilen vazodan çıkan çiçek motifleridir 

(Resim 1). Sandığın büyüklüğüne göre ön yüz ve kapağın dıĢ yüzü dilimli kemer Ģeklinde üç ya da 

dört bölüme ayrılmıĢtır. Bunların içerisine, merkeze vazodan çıkan çiçek motifleri, alt sağ ve sol 

köĢelere küçük birer kuĢ figürü iĢlenmiĢtir. Kemer dıĢındaki bölümler çeĢitli rumi motifleri ve girift 

haldeki kıvrımlı dallardan oluĢan bitkisel bezeme ile çevrelenmiĢtir. Dilimli kemer Ģeklindeki 

bölümlerin alt ve üst hizaları ise ince yatay bir kuĢak ile sınırlandırılmıĢ, içerisine yıldızlar ve bitkisel 

süslemeler iĢlenmiĢtir.   

 
Resim 1- Dağdüzü Mahallesi Levha Kaplı Sandık Örneği 

Levha kaplı sandıklarda en çok tercih edilen diğer motif tavus kuĢlarıdır (Resim 2). Bu 

düzenlemede sandığın ön yüzü beĢ bölüme ayrılmıĢ ve merkezde kuyruğu açık halde bir tavus kuĢuna, 

                                                      
3 Sözlü tarih çalıĢmaları sırasında bilgilerini esirgemeyen Ferit Kuseyri, Murat Kuseyri ve araĢtırma yapılan yerleĢim 

yerlerindeki mahalle sakinlerine çalıĢmamıza yaptıkları katkılardan ötürü teĢekkür ederiz. 
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sağ ve soldaki bölümlerde ise bir dal üzerinde kuyrukları kapalı vaziyette, yönleri merkezdeki kuĢa 

dönük olan tavus kuĢlarına yer verilmiĢtir. Merkezdeki tavus kuĢu açık kuyruğuyla oldukça 

gösteriĢlidir ve diğer tavus kuĢlarına kıyasla kompozisyonda geniĢ yer kaplayan figürdür. Tavus 

kuĢunun gerisinde korkuluklar ve daha geride ağaçların göründüğü bir manzara yer almaktadır. 

Merkezdeki bu panonun dört köĢesinde küçük daireler içerisinde yine kuyrukları açık halde küçük 

tavus kuĢları iĢlenmiĢtir. Ayrıca, sağ ve soldaki panoların üst bölümlerinde birer küçük tavus kuĢuyla 

bu sistem devam ettirilmiĢtir. Sandığın kapak kısmında ise aynı uygulama üçlü bir düzende 

iĢlenmiĢtir.  

Boyama tekniğinin ikinci grubunu süslemelerin doğrudan ahĢap üzerine uygulandığı sandıklar 

oluĢturmaktadır. Bu sandıklarda, kullanılan ahĢap malzemenin üzeri pürüzsüz hale getirilerek 

astarlanmıĢ ve bunun üzerine boya ile bezeme gerçekleĢtirilmiĢtir. “Arsuz ĠĢi” olarak tanımlanan bu 

sandıklarda
4
 süsleme için sandığın ön yüzü kullanılmıĢ, diğer yüzler ve kapak kısmı boĢ bırakılmıĢtır. 

 
Resim 2- Yayladağ Ġlçesi Levha Kaplı Sandık Örneği                              

Bu sandıklarda kompozisyon üç bölüme ayrılmıĢtır. Merkezde basık kemerli bir düzenleme 

içerisinde Ġslamiyeti sembolize eden üç adet yeĢil bayraklı sancak ile karĢılıklı yerleĢtirilmiĢ olan birer 

minber motifi bulunmaktadır. Basık kemerin üst sağ ve sol köĢelerinde birer ay-yıldız, kemerin iki 

yanında ise üçgenlerin üst üste dizilmesi ile oluĢan bir düzenleme görülmektedir (Çizim 1). 

Merkezdeki kompozisyonun sağ ve solundaki çerçeveler içerisinde ise büyük bir daireye yer 

verilmiĢtir. Bu daire içindeki süslemeler sandık örneklerine göre farklılık arz etmektedir. 

 
         Çizim 1-  Batıayaz Mahallesi Arsuz ĠĢi Sandık Örneği (S. Çayan) 

Bazı örneklerde daire içerinde kare, üçgen, daire, yıldız gibi çeĢitli geometrik Ģekiller ve 

küçük çiçek motifleri yer almaktadır. Bazı örneklerde ise merkezinde küçük bir çiçek bulunan, sekiz 

kollu yıldız biçiminde bir motife yer verilmiĢtir (Resim 3). Motif geometrik bir düzenlemeye sahip 

olmasına rağmen, bütün olarak çiçek motifini andırmaktadır. Bazı örneklerde bunun dört kolu 

üzerinde küçük birer çiçek motifine yer verilmiĢ, bazen de boĢ bırakılmıĢtır.  Dairenin dıĢ 

                                                      
4 2015 yılında gerçekleĢtirilen yüzey araĢtırması kapsamında Batıayaz, Eriklikuyu, Büyükoba, Çamlıyayla mahallelerinde 

“Arsuz ĠĢi” sandık örnekleri ile karĢılaĢılmıĢtır. 
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köĢelerindeki motifler değiĢkenlik göstermekle beraber, genellikle çiçek, yıldız ya da hilal 

kullanılmıĢtır.  

 
             Resim 3- Çamlıyayla Mahallesi Arsuz ĠĢi Sandık Örneği 

Ġnceleme yapılan yerleĢim yerlerinden birinde Arsuz iĢi sandıklar dıĢında süslemenin 

doğrudan ahĢap üzerine uygulandığı fakat kompozisyon itibari ile onlardan ayrılan bir sandık örneğine 

rastlanmıĢtır (Resim 4). Sadece ön yüzünde süslemeye yer verilmiĢ olan sandıkta renkler oldukça 

solmuĢtur. Ön yüz üç dikdörtgen çerçeveye ayrılmıĢ ve bunlardan ortadakinde vazodan çıkan gül ve 

goncalar iĢlenmiĢtir. Bu kompozisyonun etrafı dilimli kaĢ kemer Ģeklinde bir çerçeve ile 

sınırlandırılmıĢtır.  Sağ ve soldaki çerçeveler içerisinde de gül ve gonca motifleri iĢlenmiĢ, ancak vazo 

yerine kök ve yumru tasvir edilmiĢtir.  

              
         Resim 4- Sungur Mahallesi Sandık Örneği                            

Kazıma ve kabartma teknikli sandıklar 

AraĢtırma yapılan yerleĢim birimleri içerisinde ikinci grubu teĢkil eden bu sandıkların hemen 

hemen tamamı aynı düzenlemeyi göstermektedir. Bu teknikteki sandıkları süslemek için kazıma ve 

kabartmayla birlikte yer yer boyama tekniğinin de kullanıldığı görülmüĢtür. Bezemeler sandığın ön 

yüzüne yapılmıĢ, dar yan yüzler, arka yüz ve kapak kısmı boĢ bırakılmıĢtır. 

                           
                                                    Çizim 2- ġenköy Beldesi Sandık Örneği (S. Çayan) 
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Sandığın ön yüzü, dıĢardan içeriye doğru daralan, kademeli kemer formu Ģeklinde 

çerçevelerden oluĢan üç bölüme ayrılmıĢtır. Bazı örneklerde ise kemer formu kademeli olmaksızın 

yapılmıĢtır. Bu tip sandıklarda kemer formlu çerçeveler ve üzerindeki süslemeler sandığın ön yüzüne 

parçalar halinde çakılmıĢtır. Çerçevelerden ortadakinin içinde genellikle süslemeye yer verilmiĢtir. 

Örneklerden bazılarında ortadaki çerçevenin iki yan kenarı altta içe doğru dönen “C” kıvrımı 

oluĢturmaktadır (Çizim 2, Resim 5). Ġki örnekte, çerçeve içinde stilize küçük bir vazodan yükselen 

akant yaprakları ve dallar iĢlenmiĢtir. Bunlardan birinde kazıma tekniği kullanılırken, diğerindeki 

motifler çakılmak suretiyle kabartma olarak sandığın ön yüzüne yerleĢtirilmiĢtir (Resim 5). Bazı 

örneklerde ise ortadaki çerçeve içinde vazo olmaksızın lale, çiçek ve dallardan oluĢan bitkisel 

bezemeye yer verilmiĢtir (Çizim 3, Resim 6). Bazen ortadaki vazo ve çiçeklerin etrafı, yuvarlak ya da 

dilimli kemer formlu ayrı bir çerçeve ile sınırlandırılmıĢtır (Resim 5-6).   

        
       Resim 5- ġenköy Beldesi Sandık Örneği 

Çerçevelerin üst köĢelerinde ise çiçek ve dallardan oluĢan bitkisel bezemeye yer verilmiĢtir. 

Bu bezeme için süslemenin yapılacağı bölümden motife uygun olarak parça kesilip çıkarılmıĢ ve 

yerine farklı renk ve farklı ahĢap malzemeden parça kesilerek monte edilmiĢtir. Bu motifler bir sandık 

örneğinde kazıma tekniğinde yapılmıĢtır. Ayrıca bazı örneklerde çerçevelerin dıĢ kenarı boyunca 

uzanan, siyah ve sarı renkte boyanmıĢ dama tahtası biçiminde dar bir süsleme kuĢağı dolanmaktadır 

(Çizim 3).  

       
        Çizim 3- Dağdüzü Mahallesi Sandık Örneği (S. Çayan) 

Bu teknikteki sandıklar içinde iki örnek, süslemesi itibari ile diğerlerinden farklılık 

göstermektedir. Her ikisinde de ortadaki kemer formlu çerçeve içinde stilize vazodan çıkan çiçek 

motifi iĢlenmiĢtir. Kemerli çerçevelerin üst-dıĢ köĢelerinde ise ay-yıldız motifleri tercih edilmiĢtir. Bu 

sandıklardaki süslemeler dövücü bir aletle ĢekillendirilmiĢ küçük noktaların birleĢiminden meydana 

gelmiĢtir. Çerçevelerin dıĢında kalan bölümlerde ise dama tahtası biçimli süsleme kuĢağının yerini 

siyah renkli, uçları yukarı ya da aĢağı doğru bakan buğday baĢağı Ģeklinde bir süsleme almıĢtır. Bu iki 

örnekten biri diğerine göre daha fazla süslenmiĢ olup, boyamanın da yoğun olarak kullanıldığı 

görülmüĢtür (Çizim 4). Ortadaki çerçeve içinde yer alan motifin etrafı yine buğday baĢağı biçiminde 

bir süsleme kuĢağı ile çevrelenmiĢ ve bunun üst hizası ile alt-iç kısmında ay-yıldız iĢlenmiĢtir. 

Yandaki iki çerçeve içerisinde ise yine siyah renkte boyanmıĢ dallar ve çiçek motifleri yer almaktadır. 

Ayrıca sandığın alt bölümünde, her bir çerçevenin alt hizasında, yatay olarak ortada buğday baĢağı ve 

bunun sağ ve sol uçlarında birer ay-yıldız motifine yer verilmiĢtir.  
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                                           Resim 6- Dağdüzü Mahallesi Sandık Örneği 

                             
                                Çizim 4- Arslanyazı Mahallesi Sandık Örneği (S. Çayan) 

    KarĢılaĢtırma ve Değerlendirme 

Türk toplumunda eskiden beri varlığını sürdüren ve gelenek olarak devam eden çeyiz 

kültürünün en değerli parçasını sandıklar oluĢturmaktadır. Sandıklar gelinin çeyizinin en değerli eĢyası 

olduğu için üzerinde iĢlenen motifler ve desenler de özenle yapılmıĢtır. Farklı teknikler kullanılarak 

süslenen sandıklar, bezeme programı yönünden de çeĢitlilik göstermektedir. Sandıklarda en çok 

vazodan çıkan çiçekler, serviler, kuĢ figürleri, tavus kuĢları, çeĢitli çiçek motifleri ve bitkisel 

bezemeler, kare, üçgen, daire ya da yıldız gibi çeĢitli geometrik motifler kullanılmıĢ, Osmanlı arması, 

mimari yapı tasvirleri, gemi tasvirleri ve hatta manzara tasvirleri iĢlenmiĢtir
5
.  

Hatay bölgesinde vazodan çıkan çiçekler, tavus kuĢları ve kuĢ motifli sandıkların Anadolu‟nun 

farklı yerlerinde ya da Anadolu dıĢında benzer örneklerine rastlanmaktadır. 17. yüzyılda Edirne‟de 

yapılan ve 19. yüzyılda bütün Anadolu‟ya yayılan Edirnekari sandıklar (Yalçın Usal, 2010, s. 164)  

üzerinde iĢlenen motifler incelediğimiz levha kaplı sandık örnekleriyle büyük benzerlikler 

taĢımaktadır. 20. yüzyıl baĢlarına ait Edirne iĢi sandık örnekleri metal levhalarla kaplanmıĢ ve boyama 

bu malzeme üzerine yapılmıĢ, baskı ile tekrar edilmiĢtir. Örneklerde vazodan çıkan çiçek motifleri 

(Resim 7) ve tavus kuĢunun iĢlendiği görülmektedir (Cömert, 2002, s. 105) (Resim 9). Vazodan çıkan 

çiçeklerin benzer ve farklı düzenlemedeki örnekleriyle Diyarbakır yöresinde (ÇavuĢoğlu, 2013, s. 50-

52) ve Antalya GazipaĢa‟da (Özkan, 2012, s. 53) karĢılaĢılmaktadır. Anadolu dıĢında ise Kıbrıs 

sandıkları üzerinde vazodan çıkan çiçek motiflerine rastlanmakla birlikte, doğrudan ahĢap üzerine 

boyama ya da kabartma tekniğinde yapılmıĢ olan motifler (Tatar, 2001, s. 56, 94) (Resim 8), Hatay 

sandıkları içinde hem boyama teknikli hem de kazıma ve kabartma teknikli sandıklara örnek olarak 

gösterilebilir.  

                                                      
5 Sandıklarda kullanılan süslemeler için bkz. Cömert, M. (2002). Edirnekari Sandıklar. Antik Dekor, 72; Yalçın Usal, S. S. 

(2010). Türklerde Çeyiz Sandığının Kullanımı ve Geleneksel Süslemeleri. ODÜ Sosyal Bilimler Enstitüsü Sosyal Bilimler 

AraĢtırmaları Dergisi, 1 (1), 162, 165; BarıĢta, H. Ö. (2005). Türkiye Cumhuriyeti Dönemi Halk Plastik Sanatları, Ankara: 

Kültür ve Turizm Bakanlığı, 124-127; Evren, A. (1987). Tire‟den Üç Çeyiz Sandığı. Arkeoloji ve Sanat, 36/37, 18-23; 

Karaçağ, A. (2011). Bir Halk Sanatı Örneği:1879-80 (1297 H.) Tarihli Edirnekari AhĢap Sandık. Millî Folklor, 23 (89), 248-

256; Tatar, Ġ. (2001). Kıbrıs Sandıkları, Mersin: Mega Basım; Beydiz, M. G. (2011). Gemi Tasvirli Çeyiz Sandığı Kapakları. 

KalemiĢi, 1 (3), 11-22; Bayhan, A. A., Salman, F., Çelik, A. (2009). Tarihi ve Kültürel Değerleri ile Yapraklı, Çankırı: 

Kayıkçı Matbaası, 94. 
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                                   Resim 7- Edirne’den Levha Kaplı Sandık Örneği (M. Cömert’ten) 

Hatay ilindeki sandık örneklerinde sıklıkla karĢılaĢtığımız daire, kare, üçgen gibi geometrik 

motifler de farklı bölgelerde yapılmıĢ sandık örneklerindeki motiflerle benzeĢmektedir. Tarsus 

yöresinde kare, üçgen ve daire biçiminde geometrik motiflerle bezenmiĢ sandıklar, oyma ve boyama 

teknikleri kullanılarak yapılmıĢ örnekler olarak karĢımıza çıkmaktadır (ÇetintaĢ, 1998, s. 272). Kıbrıs 

sandıklarında üçgenlerden oluĢan kenar bordürleri de geometrik süslemelere örnek teĢkil etmektedir 

(Tatar, 2001, s. 90) (Resim 8).  

 
Resim 8- Kıbrıs Sandık Örneği (Ġ. Tatar’dan) 

Sandıklarda süslemenin zenginliği oldukça önem taĢımaktadır. Sandık üzerinde iĢlenen her 

motifin kendine özgü bir anlam taĢıdığını söylemek mümkündür. Hatay ve Anadolu‟nun farklı 

yerlerindeki sandık örneklerinde sıkça karĢımıza çıkan vazodan çıkan çiçek motifleri (Resim 7), 

Osmanlı‟da özellikle BatılılaĢma döneminden itibaren kalem iĢi ve duvar resimlerinden mezar 

taĢlarına kadar farklı alanlarda kullanılmıĢtır. Lale Devri eğlencelerinin dekorlarıyla süslenmiĢ olan 

III. Ahmet YemiĢ Odası‟nın yağlıboya ahĢap panolarında çiçek vazoları, meyve sepetleri, meyve 

çanakları bu dönemi niteleyen eğlencelerin baĢlıca süslemesi ve simgesi olmuĢtur (Arel, 1975, s. 42). 

18. yüzyılda buketler, vazoda yer alan çiçekler, kurdele ile bağlı çiçek buketleri, tabak içerisinde 

meyveler gibi kompozisyonların resmedildiği bilinmektedir (Yalçın Usal, 2010, s. 164). Bu nedenle 

vazodan çıkan çiçeklerin BatılılaĢma döneminden itibaren yaygın bir motif olarak hemen hemen her 

türlü sanat ürününde iĢlendiğini ve 20. yüzyılda üretilmiĢ olan el sanatı ürünlerinde de bu gelenekten 

kopulmadığını söyleyebiliriz.  

                            
                     Resim 9- Edirne’den Levha Kaplı Sandık Örneği  (M. Cömert’ten) 

 Sandıklar üzerinde vazodan çıkan çiçek motiflerinden sonra çoğunlukla tavus kuĢları ve kuĢ 

motifleri tercih edilmiĢtir (Resim 9). Roma ve Bizans devrine ait eserlerde iĢlenen ve cennet 
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bahçesinde insanların ölümsüzlüğünü ya da ruhun ölümsüzlüğünü simgeleyen tavus kuĢu figürü, aynı 

zamanda cennet kuĢu olarak değerlendirilmiĢtir (Parman, 1993, s. 388-389). Hristiyan geleneğinden 

bu yana cennet simgesi olarak görülmüĢ ve bulunduğu yeri de cennete çevirdiğine inanılmıĢ olan figür 

(Arık vd., 2007, s. 304) güzelliği ile dikkat çekmiĢ, Türk sanatında çini ve kabartma olarak iĢlenmiĢtir. 

Kubad Abad Sarayı çinilerinde ve sarayın alçı kabartma süslemeleri arasında da görülen bu figürler 

(Acıoğlu, 2014, s. 5), belki de aynı inancın bir sembolü olarak sandıklarda iĢlenmiĢtir. Yine, Kubad 

Abad çinileri arasında görülen kuĢ figürleri de Türk sanatında eskiden beri var olan sembolik bir 

anlama sahiptir. Eski Türklerde ruhların kuĢlar aracılığı ile göğe taĢındığına ve Müslümanlıkta da 

ruhların kuĢların korumasında cennette yaĢadığına ve cennet meyveleri yediğine, Kevser suyu içtiğine 

inanılması (Arık vd., 2007, s. 301) motiflerin bu inançla sandıklarda tercih edilmiĢ olabileceğini 

düĢündürmektedir. Hatay‟daki sandıklarda karĢılaĢtığımız bu tasvirlerin benzer örneklerine Edirne‟de 

(Cömert, 2002, s. 105), Antalya GazipaĢa‟da (Özkan, 2012, s. 53-54), Diyarbakır‟da (ÇavuĢoğlu, 

2013, s. 46), Tire‟de (Evren, 1987, s. 19) ve Kıbrıs‟taki sandıklar üzerinde (Tatar, 2001, s. 56, 110) 

rastlamak mümkündür.  

 Hatay ilindeki sandıklar üzerinde gördüğümüz ay ve yıldız motifleri ise Türk kültüründe 

eskiden beri var olan bir inanca iĢaret etmektedir. Günümüzdeki ay ve yıldıza benzeyen ve gökte gün 

ile ayın kavuĢmasını temsil eden örnek motiflere M.Ö. I. bin yılda, proto-Türk olarak bilinen 

Chouların baĢ bayrağında rastlanmaktadır. Gündüz ve gece, sürekli devam eden parlaklığın simgesi 

durumundaki astral iĢaretler, o dönemden beri proto-Türk, Türk ve akraba milletlerin simgeleri 

arasında yer almıĢ ve astral tanrıların iĢareti olmanın dıĢında, devlet baĢkanlarının ve önemli Ģahısların 

da alameti sayılmıĢtır (Esin, 2003, s. 59). Akhunlar devriyle ilgili kazılarda üzerinde ay-yıldız ve inci 

dizisi motifleriyle çevrelenmiĢ portrelerin bulunduğu sikkeler (Çoruhlu, 2000, s. 324), Türk Memlükü 

ve Gazne hükümdarı Yulduz‟un sikkesindeki altı uçlu yıldız, hilal ve dairelerden oluĢan iĢaretler, 

Yavuz Sultan Selim‟in sikkesindeki hilal ve altı köĢeli yıldız (Esin, 2003, R177, R52) bu motiflerin 

hükümdarlık alameti olarak görülmesine örnek teĢkil etmektedir. Türk sanatında 14. yüzyıldan itibaren 

sancak, bayrak ve âlemlerde kullanılmaya baĢlanan ay motifi, Türklerle ilgili bir sembol haline 

gelmiĢtir (Gürsu, 1988, s. 95). 19. yüzyılın ilk yarısında ay ve yıldızlı kırmızı sancak Osmanlı 

Ġmparatorluğu‟nun milli bayrağı olmuĢtur. Sultan Abdülmecid‟in saltanatının son yıllarında bayraktaki 

sekiz köĢeli yıldız beĢ köĢeli olarak değiĢtirilmiĢ, 1936‟da TBMM tarafından Türk bayrağı kanunu 

kabul edilmiĢtir (Köprülü, 1992, s. 253,254). Türk bayrağının simgesi olan ay-yıldız, pek çok yerde 

motif olarak kullanılmıĢtır. Hatay ilindeki sandıklarda boyamayla yapılmıĢ ay-yıldız motiflerinin, eski 

Türk inanç sisteminden ziyade vatan sevgisi ve vatana bağlılığın bir ifadesi olarak iĢlendiği 

düĢünülmektedir. Sandıkların üretildiği dönemin Hatay‟ın anavatana katılması ile yakın bir iliĢkisi 

olduğunu, bayrak ve vatan sevgisinin simgesel olarak sandıklarda kendine yer bulduğunu 

söyleyebiliriz.  AraĢtırma yapılan yerleĢim birimlerinde bu motifin pencere ve kapı sövelerinde taĢ 

kabartma olarak iĢlendiği örnekler mevcuttur. Ay-yıldız süslemeli sandıkların benzer örneklerine ise 

Çankırı/Yapraklı‟da (Bayhan vd., 2009, s. 94) ve Anadolu dıĢında Kıbrıs sandıklarında 

rastlanmaktadır (Tatar,  2001, s. 133). Yapraklı örneğinde boyama olarak bayrak üzerine yapılan ay-

yıldız motifi, Kıbrıs örneğinde doğrudan ahĢap üzerine kazıma tekniğinde iĢlenmiĢtir.              

 Hatay ilindeki sandıklarda görülen buğday baĢağı Ģeklindeki süsleme kuĢağının bereketin bir 

sembolü olarak iĢlendiği düĢünülmektedir. Doğum ve tekrar yaĢama dönüĢün bir simgesi olarak 

görülen bu motifin (Gültekin, 2008, s.13), süslemenin yanı sıra sembolik anlamıyla da sandıklarda 

tercih edildiğini söylemek mümkündür.  Sadece Arsuz iĢi sandık örneklerinde karĢımıza çıkan 

sancaklar ve minber tasvirleri ise dini inanca bağlılığın bir ifadesi olarak iĢlenmiĢ olmalıdır. Bu 

süslemenin Anadolu‟da ya da Anadolu dıĢındaki sandıklarda benzer bir örneğine rastlanmamıĢtır.   

SONUÇ 

 Yöresel olarak bazı farklılıklar ile beraber, sandıklar var olduğu kültürün bir parçası olarak 

geçmiĢi günümüze taĢıyan önemli el sanatı ürünleridir. Günümüzde giderek kaybolmaya yüz tutan 

çeyiz sandığı geleneği, genellikle küçük yerleĢim birimlerinde varlığını sürdürmektedir. Hatay‟da 

yaptığımız araĢtırmalarda karĢılaĢılan sandıklar da genellikle kullanılmayan ya da çok nadir kullanılan 
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örneklerden oluĢmaktadır. Anadolu ve Anadolu coğrafyası dıĢındaki örneklerle karĢılaĢtırdığımız bu 

sandıklarda, özellikle Edirnekari sandık örneklerinin benzerlik taĢıdığı tespit edilmiĢtir. Anadolu‟nun 

pek çok yerinde karĢımıza çıkan Edirnekari sandık örneklerinin Antakya‟da da üretildiği ve Hatay‟ın 

kırsal yerleĢimine kadar kullanım alanı bulduğu anlaĢılmaktadır. Arsuz iĢi sandık örnekleri ise 

Anadolu coğrafyasında doğrudan ahĢap üzerine boyamanın yapıldığı sandıklara örnek teĢkil etmekle 

birlikte, üzerinde uygulanan sancak, minber gibi motifleriyle onlardan ayrılmaktadır. Ayrıca Ģimdiye 

kadar yapılan araĢtırmalarda sadece Samandağ ilçesine bağlı yerleĢim birimlerinde karĢımıza çıkan bu 

sandık örneklerine, Yayladağ ilçesine bağlı mahallelerde rastlanmamıĢtır. Dolayısıyla Samandağ‟a 

bağlı mahallelerde Arsuz iĢi sandıkların, Yayladağ‟a bağlı mahallelerde ise Antakya‟da üretilen 

sandıkların tercih edildiğini söyleyebiliriz.  

 Anadolu‟da oyma, kazıma, kabartma teknikleri kullanılarak yapılmıĢ sandık örnekleri dikkat 

çekmektedir. Özellikle KahramanmaraĢ‟ta ahĢap oyma olarak bezenmiĢ sandıkların önemli örnekleri 

mevcuttur. Hatay‟daki sandık örneklerinde kabartma olarak görülen motifler ise doğrudan ahĢap 

üzerine oyma-kabartma tekniğinde değil, motiflerin parçalar halinde sandığa çakılmasıyla meydana 

gelmiĢtir. Bu nedenle Hatay ilinde karĢılaĢtığımız bu sandık örnekleri, Anadolu‟daki oyma-kabartma 

sandık örneklerinden farklılık arz etmektedir.  

 Antakya ve Arsuz merkezli olarak üretilen sandıklar, Hatay ilinde el sanatının önemli 

örneklerini oluĢturmaktadır. Motif repertuvarı bakımından Anadolu‟daki diğer örneklere paralel bir 

geliĢim gösteren sandıklar, aynı zamanda yeni motif denemeleri ve bazı sandıklarda uygulanan farklı 

teknik uygulamaları ile bezeme programını zenginleĢtirmektedir. Süslemeleriyle o dönem zevkini 

yansıtan sandıkları tanıtma ve değerlendirme amacını güttüğümüz çalıĢmada temennimiz, bu ürünlerin 

Etnografya Müzesi kapsamında korunması ve teĢhir edilmesidir.  
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Özet 

 

Belirli bir bölge veya alandan kaynaklanan ürünleri tanımlamak için kullanılan coğrafi iĢaret 

kavramı, aynı zamanda bir kalite göstergesi olup, tüketicilerin tercihleri üzerinde belirleyici rol 

oynayabilmektedir. Bununla birlikte, yöresel ürünlerin koruma altına alınması, yörenin tanıtılması, 

yatırım cazibesi yaratılması, yöre ve ülke ekonomisine katkı sağlaması gibi yararlar da sağlamaktadır. 

Türkiye‟de coğrafi iĢaret alınabilecek 2500 civarında potansiyel ürün olmasına rağmen, bugüne kadar 

sadece 200 civarında (%8) ürün tescil edilmiĢtir. Tescil düzeyinin düĢük olması ise; baĢvuru ve 

sonrasında yaĢanan aksaklıklardır. Hatay ili coğrafi iĢaret alabilecek potansiyel ürünler açısından 

Türkiye‟de önde gelen Ģehirlerden biridir. Bugüne kadar sadece gıda ürünlerinden olan Hatay 

Künefesi 2007 yılında ve Defne Sabunu ise 2017 yılında tescillenmiĢ olup, bunun haricinde Hatay 

iline özgü tescillenebilecek potansiyel ürünler bulunmaktadır. Bu ürünlerin bazıları Ney KamıĢı, 

Zahter, Sürk Peyniri, Carra Peyniri, Hatay Kabak Tatlısı, Antakya Ġpeği ve Samandağ Biberi Ģeklinde 

sıralanabilir. Bu tescil alma potansiyeli olan ürünlerin tescillenmesi ve pazarlanma olanaklarının 

sağlanması ile Hatay ilinde hem sosyal hem de ekonomik açıdan bir kalkınma sağlayacaktır. Bu 

çalıĢmanın amacı, coğrafi iĢaretli ürünlerin dünyada, Türkiye‟de ve Hatay ilinde mevcut durumunu 

belirlemek, coğrafi iĢaretli ürünlerin teĢvik ve destelemeleri, yasal çerçevesi, pazarlaması, tüketicilerin 

ürünü alma eğilimleri ve Hatay ilinde coğrafi iĢaretli ürünlerin farkındalığını artırmak adına yapılan 

çalıĢmalar üzerinde durulmuĢtur. Ayrıca coğrafi iĢaretli ürünlerin ekonomik ve sosyal katkılarının 

önemini ortaya koymak ve yaĢanan sorunlara çözüm önerileri sunmaktır. 

 

Anahtar Kelimeler: Coğrafi ĠĢaret, Üretim, Hatay. 

 

Abstract 

 

As an identifier of products which are specific to certain areas or districts, geographical 

indications are also indicators of quality which play a determining role in consumers‟ preferences. In 

addition to this, taking regional products under the protection of geographical indications also provides 

some other benefits such as; advertising the province, attracting investments, and contributing to the 

regional and national economy The number of potential geographical indications in Turkey are around 

2,500, however there are only around 200 (%8) registered products. Hatay city one of the most 

important cities in Turkey in terms of potential geographical indications. The famous dessert of Hatay 

that Künefe was registered in 2007, and bay-laurel soap was registered in 2017. Also, there are many 

potential products that are specific to Hatay Region. Some of these potential products are; Ney Reed, 

Zahter, Sürk Cheese, Carra Cheese, Hatay Pumpkin Dessert, Antakya Silk and Samandağ Pepper. 

Registration of these potential products will contribute Hatay city in terms of social and economic 

aspects. The aims of this study are; presenting the current situation of geographicaly indicated 

products in the world, in Turkey and in Hatay region, examining that legal framework, subsidies and 

supports, marketing, consumer trends, and studies that are carried out in Hatay region about 

geographical indications. Also, social and economic importance of geographical indication were 

mentioned, and solutions were offered for the problems of the topic.  

 

Key Words: Geographical indication,production, Hatay 
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GĠRĠġ 

Coğrafi iĢaret kavramı bir sınai mülkiyet hakkı türü olup, ilk olarak ticaretle bağlantılı fikri 

mülkiyet haklarını düzenleyen bir anlaĢma olan ve 1995 yılında uluslararası ticaret sistemine eklenen 

Ticaretle Bağlantılı Fikri Mülkiyet AnlaĢmasında (TRIPS) yer almıĢtır. Bu anlaĢmanın 22. 

maddesinde coğrafi iĢaret; „‟Bir malın kalitesinin, ününün veya diğer özelliklerinin esas olarak coğrafi 

menĢeine atfedildiği durumlarda, bir malın menĢeinin herhangi bir üyenin ülkesi veya bu ülkede bir 

bölge veya yer olduğunu gösteren iĢaret‟‟ olarak tanımlanmıĢtır (Anonim, 2015; Anonim, 2017).  

Coğrafi iĢaretlerin korunması hakkında çıkarılan 555 No‟lu Kanun Hükmündeki Kararnameye 

göre; bir ürünün coğrafi iĢaret tescili alabilmesi için söz konusu ürün, coğrafi sınırları belirlenmiĢ bir 

alanda ve bu alana ait doğa ve beĢeri unsurlardan kaynaklanması gerekmektedir. Ayrıca ürünün 

üretimi, iĢlenmesi ve diğer iĢlemlerinin tamamı ya da en az biri bu alanda gerçekleĢiyor olmalıdır. 

Coğrafi iĢaret alabilecek bir ürün, tarım ürünü olabileceği gibi o yöreye özgü maden, değerli taĢ, el 

sanatı veya yöresel bir yemekte olabilir. Bu kararnameye göre coğrafi iĢaretler „‟menĢe ve mahreç‟‟ 

olarak iki gruba ayrılmıĢtır. Bir ürünün menĢe olarak iĢaretlenmesi için, söz konusu ürünün üretimi, 

iĢlenmesi ve diğer iĢlemlerinin tamamının sadece coğrafi sınırları belirlenen alanda gerçekleĢmesi 

gerekmektedir, diğer bir deyiĢle ürüne has karakteristik özelliklerin ancak o coğrafyadan elde 

edilebildiği durumlarda söz konusu olmaktadır (Örneğin Malatya Kaysısı). Mahreçte ise; ürünün 

üretimi, iĢlenmesi ve diğer iĢlemlerinden en az birinin belirlenen alanda gerçekleĢmesi gerekmektedir 

(Örneğin Hatay Künefesi).   

Türkiye‟de bugüne kadar 204 ürün coğrafi iĢaret tescili almıĢ olup (Anonim, 2017), halen 

baĢvuru aĢamasında olan 227 adet ürün bulunmaktadır (Asan, 2016).  

Avrupa Birliği (AB) ülkelerinde ise coğrafi iĢaretlerle koruma altına alınan ürünler Türkiye ile 

benzerlik göstermektedir. AB ülkelerinde gıda ürünleri en çok tescil alan ürün grubu olmakla birlikte, 

halı, kilim, kumaĢ, hasır el sanatları, çiçek ve süs bitkileri gibi ürünlerde koruma altına alınmıĢtır. 

AB‟nde tescillenen ürün grupları açısından, meyve, sebze, tahıl ve bunlardan elde edilen iĢlenmiĢ 

ürünler ilk sırada yer alırken (330 adet), bunu çiğ ve piĢmiĢ et (279 adet), ve peynir çeĢitleri (215 adet) 

takip etmektedir. Sadece Fransa‟da 50 çeĢit peynir tescil altına alınmıĢtır (Esen, 2016).Bölüm 

baĢlıkları büyük harfle yazılmalı, 1 satır boĢluğu bırakılarak paragrafa geçilmelidir. Paragraflar arası 

boĢluklardan sonra 12nk biçimsel düzeninde olmalıdır. Paragraf girintisi 1,25 cm olarak 

belirlenmelidir. GiriĢ bölümünü yöntem, bulgular ve sonuç bölümleri gibi bir sıra izlemelidir. 

AraĢtırma makalesi türünde olmayan çalıĢmalar için bölüm baĢlıkları ise içeriğe uygun olarak 

belirlenecektir. Metin iki yana yaslı, 11 punto, Times New Roman karakterinde ve 1,5 satır aralıklı 

olarak, biçimlendirme bozulmadan yazılmalıdır. Makalenin uzunluğunda, kaynakça, tablo ve Ģekiller 

de dâhil olmak üzere sayfa sınırlaması bulunmamaktadır. 

 

1. Türkiye’de Coğrafi ĠĢaretler ve Bölgelere Göre Dağılımı 

Türkiye‟de tescilli ürünlerin bölgelere ve coğrafi iĢaret türüne göre dağılımı Tablo 1‟de 

verilmiĢtir. Bölgeler bazında dağılımda ise sırasıyla, Ege (%21,3), Ġç Anadolu (%15,5) ve Karadeniz 

(%14,9) Bölgeleri‟dir. Gıda ürünleri, en çok tescil alan ürün grubu (%39) olup, gıda ürünlerini 

sırasıyla, hediyelik eĢyalar (%29), tarımsal ürünler (%28), doğal kaynaklar (%2) ve hayvan türleri 

(%2) takip etmektedir. Ege Bölgesi hediyelik eĢya ve tarım ürünlerine yoğunlaĢırken, Ġç Anadolu, 

Karadeniz, Marmara ve Güneydoğu Anadolu Bölgeleri gıda ürünlerine yoğunlaĢtığı görülmektedir.  
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Tablo 1: Bölgeler Göre Coğrafi ĠĢaretlerin Türleri ve Dağılımı 

Bölgeler 
Tarım 

Ürünleri 

Gıda 

Ürünleri 

Hediyelik 

EĢya 

Doğal 

Kaynak 

Hayvan 

Türleri 
Toplam 

Oranlar 

(%) 

Ege 14 5 16 2 - 37 21,3 

Ġç Anadolu 4 13 8 1 1 27 15,5 

Karadeniz 8 12 6 - - 26 14,9 

Marmara 4 11 7 - 1 23 13,2 

Güneydoğu 5 12 5 - - 22 12,6 

Akdeniz 9 9 3 - - 21 12,1 

Doğu Anadolu 5 7 5 - 1 18 10,3 

Toplam 49 69 50 3 3 174 100,0 

Kaynak: Esen, 2016 

Türkiye‟de en fazla coğrafi iĢarete sahip olan Ģehirler incelendiğinde, Kayseri 8 ürün ile ilk 

sırada yer almaktadır. Erzurum ve Mardin ise gıda ürünleri kategorisinde en fazla (5 adet) tescile sahip 

Ģehirlerimizdendir. Doğal kaynaklar açısından tescile sahip iller ise Afyon, Denizli, EskiĢehir ve 

Sivas‟tır. Hayvan türleri açısından coğrafi iĢarete sahip Ģehirlerimiz ise, Bursa, Kars ve Sivas‟tır 

(Esen, 2016). 

Türkiye‟de 1996-1999 ve 2010-2016 yıllar arası coğrafi iĢaret baĢvuru ve tescil sayıları ġekil 

1‟de verilmiĢtir. 1996-1999 yılları arasında 162 adet baĢvuru olmuĢ 95 adet ürün kabul edilmiĢtir. En 

fazla baĢvuru 2012 yılında yapılmıĢ olmasına rağmen, 140 baĢvurudan sadece 15‟i tescil alabilmiĢtir. 

2015 ve 2016 yıllarında toplam 89 baĢvuru yapılmıĢ olmasına rağmen henüz sonuçlanan ürün 

bulunamamaktadır. 

 

 
 

ġekil 1: Türkiye’de Coğrafi ĠĢaret BaĢvuru ve Tescil Sayılarının Yıllara Göre Dağılımı (Kaynak: Esen, 2016) 
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2. Coğrafi ĠĢaret Tescilinin Ekonomik ve Sosyal Katkıları 

Yöresel ürünlerin coğrafi iĢaretli olarak tescil edilmesi, yöresel değerlerin korunması, bölgesel 

ve ulusal kalkınmaya katkıda bulunması, yörenin ve ürünün tanıtımının yapılarak markalaĢma adına 

çeĢitli yararlar sağlarken, söz konusu ürünün gerçek üreticileri adına tescillenmesi üreticilerin 

gelirlerinin artmasına da katkı sağlamaktadır. Günümüzde Ġtalya, Ġspanya ve Fransa gibi geliĢmiĢ 

ülkeler, coğrafi iĢaretlerden yıllık olarak ortalama 45 milyon US$ katma değer elde etmektedirler 

(Asan, 2016). 

Coğrafi iĢaretli ürünler ve markalı gıda ürünlerinin zaman içerisinde yarattıkları katma 

değerler birbirinden farklıdır (ġekil 2).  Coğrafi iĢaretli ürünlerin sağladığı ekonomik katkı, kullanılan 

yerel kaynaklara net katma değerin eklenmesi ile hesaplanır. Toplam net katma değer ise her birim 

baĢına net kâr marjının o zaman diliminde satılan mallarla çarpımı ile bulunur. Markalı ürünlerin 

sağladığı katma değer her ne kadar kısa vadede daha fazla olsa da, gerek coğrafi iĢaretli ürünlerin 

yöreyle özdeĢleĢmiĢ ve kökleĢmiĢ olmasından ötürü, gerekse de markalı ürünlerin yaĢam eğrilerinin 

olmasından ötürü, uzun vadede coğrafi iĢaretli ürünlerin sağladığı katma değer daha yüksektir.  Diğer 

bir deyiĢle, uzun vadede özgünlük ve kalite öne çıkan önemli bir unsurdur (Meulen, 2007). 

 

 

 
 

ġekil 2. Coğrafi ĠĢaretli ve Markalı Ürünlerin Net Katma Değerleri 

Coğrafi iĢaretlerle koruma altına alınan ürünler hem yörenin veya bölgenin tanınırlığını 

artırmakta hem de ekonomiye ve istihdama katkı sağlamaktadır. Özellikle kırsal bölgelerde el sanatları 

(kilim, halı, cam, çini vb.) ve tarım ürünlerinin korunması ve adının duyulması turizmin geliĢmesine 

katkı sağlamaktadır. Türkiye‟de ġirince Ģarap evleri ve Fransa‟daki Ģarap evleri bu duruma en iyi 

örnektir. Ürünün kalitesi, nasıl üretildiği, bölgedeki insanların kültürü ve yaĢam Ģekilleri üzerine 

merak duygusu uyandırılarak, bölgeyi turizm cazibesi haline getirebilmektedir (Doğan, 2015).  

Coğrafi iĢaretli ürünler bir nevi kendi markasını yaratmakta ve tüketicilerin standardın dıĢında 

olan ürünlere karĢı merakını tetiklemektedir. Günümüz tüketicilerin özgün ve daha kaliteli ürün 

arayıĢında olması nedeniyle, coğrafi iĢaretli ürünler NiĢ Pazar grubu altında değerlendirilebilir 

(Tekelioğlu, 2008; Tepe Balaban, 2016). NiĢ Pazarlardaki üretimlerde küçük iĢletmeler tarafından 

entansif üretimle, kiĢi ya da grupların özel istek ve gereksinimleri karĢılayan bir pazarlama Ģeklidir 
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(Mucuk, 2001). Bu pazar bölümü, söz konusu ürünlere daha fazla ödeme isteği olan tüketicilere 

yöneliktir. NiĢ pazarların en büyük avantajı yüksek kar marjıdır. 

Coğrafi iĢaret tescili alan ürünlerin en büyük avantajlarından bir tanesi, tescil sonrası 

fiyatlarında meydana gelen artıĢtır. Örneğin, Fransız ġampanyası tescil öncesi fiyatı 12 US$ iken, 

tescil sonrası %233 artıĢla 40 US$‟a yükselmiĢtir, diğer bir örnekte ise; Antigua Kahve Çekirdeği 

tescil öncesi fiyatı 0,5 US$ iken, tescil sonrasında %200 artıĢ ile 1,5 US$‟a yükselmiĢtir (Passeri, 

2006; Doğan, 2015). Türkiye‟de yapılan çeĢitli çalıĢmalarda ise benzer sonuçlar bulunmuĢtur. 

Örneğin, Ezine Peyniri diğer beyaz peynirlere göre %15-30, ve Ezine peynirinin yapıldığı koyun 

sütünün ise diğer sütlere oranla %23 daha fazla fiyata satılmaktadır (Demirer, 2010). Benzer diğer bir 

çalıĢmada ise, Ayvalık zeytinyağını diğer yağlara göre %82 ve Divle Tulum peynirinin ise %11-87 

kadar fazla fiyattan alıcı bulabildiği belirlenmiĢtir (Kan ve ark., 2010). Ayrıca yöresel ürünlere 

tüketicilerin %5-15 arasında daha fazla ödemeye gönüllü olduğu farklı bir çalıĢmada ortaya 

konulmuĢtur (Schneider ve Ceritoğlu, 2010).  

DıĢ ticarette olan katkıları ise, Coğrafi ĠĢaretli ürünlerin dünya çapında tanınırlığıyla orantılı 

olarak, bu ürünlerden elde edilen ihracat getirisi de artmaktadır. Örneğin ġili ürettiği Ģarabın %70‟ini 

ve Jamaika ise ürettiği kahvenin %90‟nını ihraç etmektedir (Kumar ve Naik, 2006; Doğan, 2015). 

Coğrafi iĢaretli ürünler kendi kendine marka imajı yaratmasının yanında, reklamının yapılması da 

ihracat potansiyelinin artmasına katkı sağlayacaktır.  

Coğrafi iĢaretli ürünler, yukarıda bahsi geçen ekonomik katkıların haricinde, istihdam olanağı 

da yaratmaktadır. Örneğin Fransa‟ya ait coğrafi iĢaretli ürünlerin en az 53.000 kiĢiye doğrudan 

istihdam yarattığı (Babcock ve Clemens, 2004), Ġtalya‟da 300.000 kiĢiye istihdam olanağı 

sağlamaktadır. Türkiye‟de ise, Malatya Kayısısı 250.000 kiĢiye ve Ege pamuğu en az 100.000 kiĢiye iĢ 

olanağı yaratmaktadır. (TPE, 2010; Doğan, 2015). Böylelikle coğrafi iĢaretler iĢsizliğin azaltılmasına 

katkı sağlayabilir. 

3. Türkiye’de Coğrafi ĠĢaretlere Yönelik TeĢvik ve Desteklemeler 

Coğrafi iĢaretlerin tescili, tanıtımı, pazarlanması gibi süreçlerde çeĢitli kurum ve kuruluĢlar 

tarafından teĢvik ve destek verilmektedir. Ekonomi Bakanlığı, Ġhracat Genel Müdürlüğü, coğrafi 

iĢaretli ürünlerin uluslararası pazarlarda rekabet gücünü artırmak amacıyla, tescil sonrası faaliyetlere 

yönelik destek sağlamanın yanı sıra, Uluslararası Rekabetçiliğin GeliĢtirilmesi Desteği kapsamında 

bölgesel üreticiler bir araya getirilerek ortak hareket etmelerine olanak sağlamaktadır. Ekonomi 

Bakanlığının ayrıca, „‟TURQUALITY‟‟ adlı dünyanın ilk ve tek markalaĢma programının da partneri 

konumundadır. Bu programda, destek baĢvurusunda bulunabilmek için, bir marka tescilinin olması ve 

baĢvurunun bir üretici birliği tarafından yapılması Ģart koĢulmaktadır (GökĢen, 2016). 

 Küçük ve Orta Ölçekli ĠĢletmeleri GeliĢtirme ve Destekleme Ġdaresi BaĢkanlığı (KOSGEB), 

„‟Sınai Mülkiyet Hakları Desteği‟‟ kapsamı altında coğrafi iĢaret tescil masraflarına yönelik 

desteklemede bulunmaktadır. Bunun yanı sıra KOSGEB, Tematik Proje Destek Programı kapsamında, 

coğrafi iĢaretli ürünlere yönelik ulusal ve uluslararası projelere 150.000 TL‟ye kadar destek 

vermektedir (Anonim, 2015).  

Tarımsal ve Kırsal Kalkınmayı Destekleme Kurumu (TKDK), coğrafi iĢaret sertifikasına sahip 

ürünlere öncelik sağlayarak, bu ürünlerin iĢlenmesi veya değerlendirilmesine yönelik, ulusal düzeyde 

tescil ücretini kapsayan desteklemede bulunmaktadır (GökĢen, 2016). 

4. Coğrafi ĠĢaret Tescil Süreci 

Türkiye‟de coğrafi iĢaret tescil iĢlemleri, Türk Patent Enstitüsü bünyesinde yer alan Markalar 

Dairesi BaĢkanlığı tarafından yürütülmektedir. Coğrafi ürün tescil baĢvurusuna, ürünün üreticisi 
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gerçek ve tüzel kiĢiler, tüketici dernekleri, konu ve yöre ile ilgili kamu kuruluĢları baĢvurma hakkına 

sahiptirler (Anonim, 2017b). 

Coğrafi iĢaret tescil baĢvuru sürecinde öncelikli olarak Ģekli ve teknik inceleme yapılmaktadır. 

Ġhtiyaç duyulması halinde konu hakkında uzman bir ya da daha fazla kurum ve kuruluĢun görüĢü 

alınmaktadır. Gerekli koĢulları sağlayan baĢvurular bültende yayınlanmakta, yayın tarihinden itibaren 

üç ay içerisinde itirazlar alınarak sonuca bağlanmaktadır. Ġtirazların sonuca bağlanmasını takip eden 2 

ay içerisinde tescil ücreti ödenerek, ödeme belgesi kuruma ibraz edilmektedir. Son aĢama olarak ürün 

tescil edilerek, tescil bilgileri kurum bülteninde yayınlanmaktadır (Anonim, 2017c). 

Coğrafi iĢaret tescili alan ürün sadece, tescilin alındığı ülkede geçerli olup, AB coğrafi iĢaret 

tescili baĢvurusunda bulunmak için, söz konusu ürün için ilk olarak Türk Patent Enstitüsünden ulusal 

tescil alınmıĢ olması ve bu tescil belgesi ile AB komisyonuna baĢvuruda bulunulması gerekmektedir 

(Asan, 2016). 

5. Türkiye’de Coğrafi ĠĢaretler Ġle Ġlgili Temel Sorunlar 

Her ne kadar son yıllarda Türkiye‟de coğrafi iĢaretlerle ilgili çalıĢmalar yoğunlaĢmıĢ olsa da, 

halen dünya ve AB standartlarının çok altındadır. Türkiye‟de coğrafi iĢaretler konusunda temel 

sorunları temel 4 baĢlık altında toplamak mümkündür (Tekelioğlu, 2016); 

Yasal BoĢluk: Coğrafi iĢaretleri yasal olarak koruma altına alan bir kanunun olmaması, 

konunun en önemli sorunu olarak öne çıkmaktadır. Her ne kadar 2009 yılında coğrafi iĢaretlerin ve 

geleneksel özellikli ürün adlarının korunması hakkında bir kanun tasarısı hazırlanmıĢ olsa da, aradan 

geçen 8 yılda bu konuda bir ilerleme sağlanamamıĢtır. 

Yetersiz Yönetim: Coğrafi iĢaretler hakkında yaĢanan bir diğer önemli sorun konunun ürün ve 

ulusal düzeyde yönetimin yetersiz oluĢudur. Türk Patent Enstitüsünün yoğun iĢ yükü, yetersiz personel 

sayısı, tescili alan kurumların konu ile ilgili yeterli bilgiye sahibi olmayıĢları özellikle ürün düzeyinde 

yönetimde sorunlara neden olmaktadır. 

Yetersiz Denetim: Coğrafi iĢaretler ile ilgili iç ve dıĢ denetimler oldukça yetersizdir. Ġç 

denetimde ilgisizlik ve yetersiz bilgi seviyesi, dıĢ denetimde ise AB standartlarında, bağımsız ve 

donanımlı bir denetim kuruluĢunun halen olmaması denetim konusundaki en önemli eksikliklerdir. 

Ulusal ve Uluslararası BaĢvurularda YaĢanan Sorunlar: Ulusal düzeyde yapılan çoğu baĢvuru 

dosyalardaki eksikliklerden dolayı iade edilmekte ve bu durum zaman kaybına yol açmaktadır. 

Brezilya‟da bu sorunu aĢmak adına, Tarım Bakanlığı baĢvuru sahiplerine yardımcı olmaktadır. 

Uluslararası düzeyde ise sorun daha ciddi boyutta olup, ihracat potansiyeli yüksek 30‟un üzerinde ürün 

olmasına rağmen, AB ile coğrafi iĢaretlerin karĢılıklı olarak korunması konusunda bir çalıĢma 

bulunmamaktadır. 

6. Hatay Ġlinde Coğrafi ĠĢaret ÇalıĢmaları 

Hatay ili zengin mutfağı ve yöreye özgü ürünler açısından Türkiye‟de önde gelen illerden 

biridir. Hatay yöresine ait künefe 2006 yılında „‟mahreç ürün‟‟ olarak coğrafi iĢaret tescili almıĢtır. 

Hatay künefesinin ve defne sabunun haricinde yörede coğrafi iĢaret baĢvurusu yapılabilecek pek çok 

potansiyel ürün bulunmaktadır. Bunlardan baĢlıcaları; Ney KamıĢı, Zahter, Sürk Peyniri, Tuzlu 

Yoğurt, Carra Peyniri, Hatay Kabak Tatlısı, Antakya Ġpeği, Sakıt Kayısısı, Andak Balı, Hatay‟a özgü 

zeytin çeĢitleri ve zeytinyağları, Defne Yağı, Nar EkĢisi ve Samandağ Biberi (AvĢar, 2016). Bu 

ürünlerin pek çoğu için 2014 yılında tescil baĢvurusu yapılmıĢ olup, baĢvuru sürecindeki hatalardan 

dolayı pek çok baĢvuru olumsuz sonuçlanmıĢtır.  2015 yılında ise; Hatay Akçay ġeker Portakalı, 

Hatay Defne Sabunu, Hatay Ney KamıĢı, Kırıkhan Havucu, Kırıkhan Nar EkĢisi ürünleri için tescil 

baĢvuruları yapılmıĢ olup ve süreçleri halen devam etmektedir (GökĢen, 2016). 2017 yılında hem 
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patent hem de coğrafi iĢaretlerde yer alması için önerilen ürünler ise Ġskenderun Tavuk Döneri, Kabak 

Tatlısı, Belen Tavası ve Akçay Portakalı‟dır (Anonim, 2017d). 

Tescil potansiyeli fazla olan ürünlere sahip olan Hatay‟ın en bu özeliğinin en büyük sebebi 

mutfak sanatının geliĢmiĢ olmasıdır. Hatay kültür ve geleneksellik açısından zengin bir Ģehirdir ve 

ürünlerin çeĢitliliği nesilden nesile aktarılarak oluĢmuĢtur. Bu ürünlerin avantajlarının yanısıra, en 

önemli dezavantajı bir standardının olmamasıdır. Standardize olmayan ürünlerin uluslararası pazarlara 

giriĢ imkanı da zorlaĢmaktadır. Bu durum ise ürünlere olan talebin azalmasında büyük rol 

oynamaktadır. 

Tarım ve gıda ürünlerinin tescilinin alınması için bilimsel çalıĢmalar yapılması tescillenme 

olasılığını artırmaktadır. Hatay Künefesi ve Hatay Defne Sabunu dıĢında birçok ürünün (Sürk peyniri 

ve tuzlu yoğurt) tescil baĢvuruları reddedilmiĢtir. Ürünlerin reddedilmemesinin sebebi ise bilimsel 

verilere dayanmamasıdır. Bu durumda baĢvuruların reddedilmesinin kaynağı verilerin bilimsel 

dayanağının olmaması ve baĢvurunun doğru yapılmasından kaynaklanmaktadır (Anonim, 2015a). 

Hatay yöresinde coğrafi iĢaretlere yönelik faaliyetler son yıllarda belirgin Ģekilde artmıĢtır. 

Özellikle TR63 Bölgesinde (Hatay, KahramanmaraĢ ve Osmaniye) faaliyet gösteren Doğu Akdeniz 

Kalkınma Ajansı (DOĞAKA) tarafından pek çok çalıĢma yürütülmektedir. Bu çalıĢmalardan 

baĢlıcaları;  

• 2015 yılında Hatay ilinde Uluslararası Coğrafi ĠĢaretler Konferansı düzenlenerek, coğrafi 

iĢaret alarak markalaĢma fırsatı yakalayan örnekler üzerinden konu ile ilgili farkındalık yaratılması 

amaçlanmıĢtır.  

• Mustafa Kemal Üniversitesi ve DOĞAKA iĢbirliği ile yörede coğrafi iĢaret tescili alabilecek 

ürünler belirlenerek tescil çalıĢmalarına baĢlanmıĢtır. 

• DOĞAKA ve Antakya Ticaret ve Sanayi Odası iĢbirliğinde, Antakya‟nın yöresel 

yemeklerinin yapılıĢ usullerini anlatan, Antakya Mutfak Müzesi Projesi yürütülmektedir. 

• Hatay künefesinin, baĢta Avrupa olmak üzere, dünyadaki bilinirliğini ve ihracat potansiyelini 

artırmak adına, Avrupa Birliği marka tescili çalıĢmaları yürütülmektedir. Bu kapsamda, DOĞAKA ve 

Antakya Ticaret ve Sanayi Odası (ATSO) arasında protokol imzalanmıĢtır. 

• Bu çalıĢmaların haricinde, Hatay yöresinin kültürel zenginliklerini tanıtmak amacıyla, daha 

önce Ankara ve Ġstanbul‟da düzenlenen Hatay Günleri adlı organizasyonun 7.‟si, 4-8 Ekim 2017 

tarihleri arasında, HATAYDER (Hatay Eğitim, Kültür, Tanıtım ve DayanıĢma Derneği) ve HATĠAB 

(Hatay ĠĢadamları ve Bürokratları Derneği) ortak çalıĢması ile Ġstanbul‟da düzenlenmiĢtir. Hatay 

yöresel zenginliklerinin Türkiye ve dünyaya tanıtılmasının amaçlandığı organizasyonda, baĢta yemek 

ve tatlılar olmak üzere, Hatay yöresel ürünlerine geniĢ yer verilmiĢtir. 

• Türkiye‟de ilk olarak Antalya ilinde gerçekleĢtirilen, Dünya Sergileri (EXPO) adlı 

uluslararası organizasyon 2021 yılında Hatay Ġlinde gerçekleĢtirilecektir. Organizasyon, Hatay yöresel 

zenginliklerinin dünyaya tanıtımı açısından büyük önem taĢımaktadır. 

Antakya künefesinin tescilli olmasını sağlayan en önemli özellikleri künefede kullanılan 

peynir ve piĢirme Ģeklidir. Peynir, Hatay yapılan peynir tuzsuz, tam yağlı ve hiçbir katkı maddesi 

bulunmayan sütten yapılmaktadır. Yapımı kendine özgü belli standartlarda yapılır ve peynirin istenilen 

düzeyde eriyebilmesi için günlük olarak tüketilmelidir.  PiĢirme Ģekli ise uygun büyüklükte bakır 

tepside belli ölçüde tereyağı, tel kadayıf ve tuzsuz peynir ile yapılmaktadır (Anonim, 2008). Hatay‟da 

2016 yılında yaklaĢık 20 milyon porsiyon künefe satılmıĢ olup, 5-6 firma ise künefede soğuk zincir ile 

ulusal marketlerde satıĢlara sunmuĢtur (Anonim, 2017e). Künefenin ulusal marketlere giriĢi ile önemli 

bir adım atılmıĢ olup, ürün belli standartlarda üretilip, talebi karĢılayacak Ģeklini alması dıĢ pazarlar 
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için önemli bir özelliktir. Ürünün tanıtımı ve markalaĢması ile ürünün tanınırlığı artacak ve bu sayede 

gelirde artıĢ sağlanmıĢ olacaktır. 

Hatay‟a özgü ve tescil baĢvurusundan geri dönmesine tekrar baĢvurusu yapılacak olan ürün 

Sürk peyniri (Antakya çökeleği)dir. En önemli özelliği yöreye ait bir peynir çeĢidi olup, yörede 

yetiĢtirilen birçok baharat (kırmızı biber, taze kekik, yenibahar, çakĢırotu, hindistan cevizi vb.) ve 

Ģifalı otların karıĢımının eklenmesi ile ambalajlanıp satılmaktadır. Yeme Ģekli ise kahvaltı ve 

salatalarda ya da sadece sızma zeytinyağının içine ince ince doğranarak tüketilmesi tavsiye 

edilmektedir (Anonim, 2017f). Ürünün satıĢı ildeki marketlerde yerini almanın yanısıra, e-ticaret 

Ģeklinde de satıĢa sunulmuĢtur.  

Hatay‟ın Samandağ ilçesinde yetiĢtirilen kamıĢın boğum aralığı, uzunluğu, sesi ve yapısıyla 

neyzenler tarafından tercih edilen ve bu özellikleriyle diğer bölgelerden farklılığını ortaya koyan bu 

ürün için tescil çalıĢmaları baĢlanmıĢtır (Anonim, 2017g).  

Hatay‟a özgü diğer bir peynir türü olan ve yapımı oldukça zahmetli ve tescil için baĢvuruda 

bulunulmayı düĢünülen ürün Carra peyniridir. Peynir; tuzsuz peynir, çökelek ve çörekotu ile 

hazırlanmakta ve testilere doldurularak hava almayacak Ģekilde toprağa gömülmektedir. Bu testiler 8-

10 ay toprak altında bekletilmektedir. 

Hatay‟da üretilen zeytinyağları Antakya ve Altınözü ilçelerine özgü Halhalı, Savrani, Sarı 

HaĢebi, Karamani ve Kara Burnu türü zeytin ağaçlarında elde edilen zeytinlerden yapılmaktadır. 

Zeytinyağları Gemlik zeytinyağıyla karĢılaĢtırıldığında asit oranlarının düĢük olduğu ve yağ 

oranlarının yüksek olduğu belirtilmiĢtir. 100 kilo Gemlik zeytininden 20-25 kilo yağ çıkarken, yerel 

çeĢitlerden 30-35 kilo yağ elde edilmiĢtir (Bozdoğan KonuĢkan ve CanbaĢ, 2008). Üniversitede 

çalıĢılarak bilimsel verilere dayandırılan bu ürünlerin tescil baĢvurusunda kolaylık sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

Antakya ipeği ise Anadolu‟da Bursa ve Hatay‟da yapılmaktadır. Hatay‟ın ipek tarihinin 

geçmiĢe dayanması, o zamanlardan gelen bir gelenek olarak devam etmesi coğrafi iĢaret için uygun bir 

konumdadır. Ġpekböceği kozaları zahmetli iĢlemlerin ardından bir kozadan 1500 metre ipek elde 

edilmekte ve bu ipekler kök boyalarla boyanıp Ģehrin çeĢitli yerlerinde fular, elbise, gömlek ve kravat 

olarak satıĢa sunulmaktadır (Anonim, 2017h).   

Hatay defne sabunu yörede oldukça fazla bulunan defne taneleri toplanıp geleneksel 

yöntemlerle yağı çıkartılır. ÇıkarılmıĢ olan bu yağın içerisine %1-2 oranında sabunlaĢtırıcı etkiyi 

sağlamak için meĢe külü yada sodyum hidroksit ilave edilir. %90 oranında saf defne yağı sabunu elde 

edilmektedir (Anonim, 2017i). Defne sabunları el yapımıdır ve birçok faydası bulunmaktadır. Bu 

nedenle bu ürün ilde sınırlı kalmamıĢ ve e-ticaret ile satıĢa sunulmuĢtur. 2017 yılında Hatay Defne 

Sabunu adı altında ilin 2. Coğrafi iĢaretli ürünü olarak yerini almıĢtır (Anonim, 2017j).  

Yaz mevsimi dıĢında özellikle de kıĢ ve ilkbahar aylarında yetiĢtirilen Samandağ biberi, uzun 

sürede yetiĢmekte ve rengi oldukça koyu yeĢildir. Yapısı sert, kalın kabuklu, sulu, etli yapısı ve 

kendine has bir aroması olmasının yanında oldukça da acı bir biber türüdür. Hatay‟ın Samandağ ilçesi 

Türkiye‟nin biber ihtiyacının %1‟ini karĢılamaktadır (Anonim, 2017j). 

SONUÇ 

 

Belirli bir bölgeye ait bir ürünün coğrafi iĢaret tescili ile koruma altına alınması dünyada uzun 

yıllardır uygulanmasına rağmen, konun önemi ülkemizde son yıllarda anlaĢılmaya baĢlanmıĢtır. 

Coğrafi iĢaret tescili gerek yörenin tanıtımı gerekse yatırım cazibesi yaratılması açısından önemli 

sosyo-ekonomik katkılar sağlamaktadır. Türkiye‟de özellikle son 10 yılda bu konuda yapılan 

çalıĢmalar yoğunlaĢmıĢtır. Halen yöreye özgü pek çok ürünün tescili için çalıĢmalar devam 

etmektedir. Türkiye‟de coğrafi iĢaret tescili alabilecek potansiyel ürün sayısı 2500 civarında olmasına 
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rağmen, bugüne kadar tescil alabilen sayısı henüz 200 dolaylarındadır. Türkiye‟de coğrafi iĢaretli ürün 

potansiyelinin sadece %8‟i tescille korunmaktadır. Tescil düzeyinin düĢük olması ise; baĢvuru ve 

sonrasında yaĢanan aksaklıklardır. 

Hatay ili coğrafi iĢaret alabilecek potansiyel ürünler açısından Türkiye‟de önde gelen 

Ģehirlerden biridir. Bugüne kadar sadece gıda ürünlerinden olan Hatay Künefesi 2007 yılında ve Defne 

Sabunu ise 2017 yılında tescillenmiĢ olup, bunun haricinde Hatay iline özgü tescillenebilecek 

potansiyel ürünlerde bulunmaktadır. 

ÖNERĠLER 

 

Coğrafi iĢaretlere her ne kadar 555 no‟lu KHK içerisinde baĢlık olarak değinilmiĢ olsa da, 

tecilinin uygulanmasına ve korunmasına yönelik detaylı bir kanunun olmaması en büyük eksikliktir. 

Konu hakkında 2009 yılında hazırlanan kanun tasarısının bir önce tamamlanarak, coğrafi iĢaretlerin bir 

kanun çerçevesinde koruma altına alınması büyük önem arz etmektedir.  

Coğrafi iĢaretler konusunda çalıĢan yeterli sayıda tecrübeli personel olmaması ve yetersiz 

denetim bir diğer önemli sorundur. AB standartlarında donanımlı ve bağımsız bir kuruluĢun 

oluĢturulması ve Türk Patent Enstitüsünün iĢ yükünün azaltılması, tescil sürecinin iĢleyiĢini büyük 

oranda rahatlatabilir.  

Coğrafi iĢaret tescil baĢvuru dosyalarındaki eksiklikler süreci ciddi Ģekilde yavaĢlatmakta ve 

zaman kaybına neden olmaktadır. Tescil baĢvuru dosyalarının hazırlanmasına danıĢmanlık yapacak bir 

birimin oluĢturulması sürecin hızlanmasına katkı sağlayacaktır.  

Fransa, Ġtalya gibi AB ülkelerinde, coğrafi iĢaretli ürünlerin ihracatından yılda milyonlarca 

dolar gelir elde edilmesine rağmen, Türkiye‟nin AB‟de tescillenen ürün sayısının sadece 3 olması, 

diğer bir değiĢle yöresel ürünlerin uluslararası tanınırlığının olmaması ihracatta büyük fırsatların 

kaçırılmasına neden olmaktadır. Bu konuda, Türkiye‟de tescil alan ürünlerin tanıtım ve ihracat 

çalıĢmalarına ayrıca ağırlık verilmesi ayrıca önem arz etmektedir. Dolayısıyla, yurtdıĢında düzenlenen 

çeĢitli fuarlarda aktif olarak görsel tanıtım çalıĢmaları yapılmalıdır. 

Hatay ili coğrafi çalıĢmalarında bilimsel verilere dayandırılarak tescil alma olasılığını 

artırılmalıdır. Bunun için üniversite ve kamu kuruluĢları ile ortak çalıĢmalar yapılmalıdır. Ürünlerin 

ulusal ve uluslararası pazarlanması için belirli bir standarda üretim yapılmalıdır. Bu standartta 

geleneksel yöntemlerin korunmasına ayrıca özen gösterilmelidir. Coğrafi iĢaret tescilinin aynı 

zamanda geleneklerin korunması ve nesillere aktarımı olduğu unutulmamalıdır. 

Türkiye ve Hatay‟da coğrafi iĢaretlerle tescillenmiĢ ürünlerin üretim, tüketim ve dıĢ ticaretine 

ait verilerin olmaması, ürünlerin geliĢim seyri hakkında spesifik bilgi olmaması en büyük eksiklerden 

biridir. Bu ürünler takip edilmesi gereken özel ürünlerdir. Ekonomik getirisinin yüksek olması 

nedeniyle daha fazla özen gösterilmeli ve gereken çalıĢmalar kamu kurumlarınca yapılmalıdır.    

Hatay‟da potansiyele sahip ürünlerin baĢvurularında bilimsel verilere dayanması, bazı 

ürünlerin e-ticaretle satıĢlara sunulması ürünlerin tanınmasını sağlamaktadır. Ürünlerin coğrafi iĢaret 

baĢvuruların hızlandırılması için çalıĢmalar yapılmalıdır. Hatay‟ın konumu itibari ile birçok ülkeye 

yakın olması dıĢ ticarette avantaj sağlamaktadır. Dünyada coğrafi iĢarete sahip olan birçok ürünün 

pazarlama Ģekli örnek alınmalı ve uygulanmalıdır. 
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B1 Seviyesi Ġçin HazırlanmıĢ Ġstanbul Yabancılara Türkçe Öğretim Seti ve Yunus 

Emre Enstitüsünün Yedi Ġklim Setinin Kültürel Aktarım Açısından 

KarĢılaĢtırılması 

Comparison Of Istanbul Teaching Turkish To Foreigners Set And Yedi Iklim Set By 

Yunus Emre Institute Prepared For B1 Level In Terms Of Cultural Transfer 

 

Okt. Gülnaz Çetinoğlu
6
 

Okt. Meral Güllülü
7
 

Özet 

 Günümüzde var olan ve kabul gören çağdaĢ, eğitsel yaklaĢımlar, dil ve kültür arasındaki çok sıkı iliĢki 

olduğunu kabul eder. Kültür ögeleri ile iliĢkilendirilmeyen bir dil birkaç dersle öğretilemez ve öğrenilemez. 

Bunun için kültür aktarımı yabancı dil öğretiminde önemli bir yer tutar. Bu sebeple dil öğretimi, aynı zamanda 

kültür öğretimi Ģeklinde adlandırılır.  

 Yabancı dil öğretiminde kaynak dile ait kültürel kodların aktarılmasında metinler önemli bir görevi üstlenir.  

BaĢta ders kitapları olmak üzere, bu ders kitaplarında yer alan metinler kültürün asıl aktarıcısı ve öğreticisi 

konumundadırlar.  Türkçenin yabancı dil olarak öğretimine yönelik hazırlanan Ġstanbul Yabancılara Türkçe 

Öğretim Seti ve Yunus Emre Enstitüsünün hazırladığı Yedi Ġklim Seti Türk kültürünün aktarımı açısından önem 

taĢımaktadır. Bu nedenle bu çalıĢmada Ġstanbul Yabancılara Türkçe Öğretim B1 Seti ve Yunus Emre 

Enstitüsünün hazırladığı Yedi Ġklim B1 Seti yer alan metinleri kültür aktarımı açısından karĢılaĢtırmak ve hangi 

kültür ögelerine yer verdiklerini tespit etmektir. ÇalıĢma sonunda elde edilen verilerden hareketle yabancılara 

Türkçe öğretimi B1 seviye öğrencileri için hazırlanan ders kitaplarında kültür aktarımının karĢılaĢtırılması 

yapılarak önemi vurgulanmıĢ ve konuyla ilgili öneriler sunulmuĢtur.    

Anahtar Kelimeler: Kültür aktarımı, yabancı dil olarak Türkçe öğretimi, yabancı dil olarak Türkçe öğretimi 

ders kitapları. 

        

Abstract 

 

Contemporary, educational approaches existing and well-accepted today assume that there is a very close 

relationship between language and culture. A language not being associated with cultural elements cannot be 

taught and learned with a few lessons. For this reason, cultural transfer has an important place in foreign 

language teaching. Hence, at the same time, language teaching also means the teaching of culture.  

 In foreign language teaching, texts undertake an important duty in the transfer of cultural codes belonging to the 

source language. Texts included in these textbooks, mainly course books, are the main transmitters and teachers 

of culture. The Istanbul Teaching Turkish to Foreigners Set and the Yedi Iklim Set prepared by the Yunus Emre 

Institute prepared with the aim of teaching foreigners Turkish as a foreign language are important in terms of 

transferring Turkish culture. For this reason, the aim of this study is to compare the texts included in the Istanbul 

Teaching Turkish to Foreigners B1 Set and the Yedi Iklim B1 Set prepared by the Yunus Emre Institute in terms 
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of cultural transfer and to determine the types of cultural elements which they include. Starting from the data 

obtained as a result of the study, the importance of cultural transfer was emphasized by making the comparison 

between the cultural transfer elements in both course books prepared for B1 level foreign students learning 

Turkish as a foreign language and some suggestions were made about the matter.    

 

Key Words: Cultural transfer, teaching Turkish as a foreign language, course books for teaching Turkish as a 

foreign language. 

1. GiriĢ 

Kültürü oluĢturan en önemli unsur dildir. Bir dili öğrenmek ilk önce o kültürü öğrenmekle baĢlar. 

Kültürün tüm özellikleri dile yansır bu nedenle kültür ve dil birbirinden ayrılmayan iki önemli 

unsurdur. Ziya Gökalp‟a göre dil baĢlı baĢına bir kültür unsuru olmasının yanı sıra toplumun sahip 

olduğu tüm kültürel değerlerin de en önemli aktarım aracıdır. Bir ulusun dil ile anlattığı sözlü ve yazılı 

her Ģey kültür kavramı içinde yer alır. Bir toplumun duygu, düĢünce ve inanç dünyasını yani hayatı 

algılayıĢ Ģeklini en geniĢ anlamda dilde buluruz. Dili kültürden ayırmak mümkün değildir. “HoĢ 

geldin, çok yaĢa, geçmiĢ olsun, sağlıcakla kalın.” gibi ifadeleri anlamak için o ulusun kültürünü 

bilmek gerekir. O nedenle bir ulusun kültürel değerlerini bilmeden o dili tam olarak öğrenmek 

mümkün değildir. 

Dil 

Dil en basit tarifiyle bir iletiĢim aracıdır. Ġnsanlar arasındaki iliĢkilerde kullanılan jestler, mimikler, el, 

kol, yüz ve vücut hareketleri de toplumdan topluma az değiĢen anlatım ayrılıklarına rağmen, basit 

iletiĢim araçlarıdır. Bunların yanında renkler, çiçekler, çeĢitli iĢaretler sembolik anlamlar taĢır ve 

toplumdan topluma farklılık gösterir.  

Genel anlamda iletiĢim “bir bilginin, bir düĢüncenin, bir duygunun ilkel ya da geliĢmiĢ araçlar 

yardımıyla bir yerden bir baĢka yere, bir zihinden baĢka bir zihne aktarılması” olayıdır. Ancak, 

insanlar arasındaki anlaĢmayı sağlayan en geliĢmiĢ iletiĢim aracı dildir 

Dil kavramı felsefe, psikoloji, insan bilimi(antropoloji) gibi farklı bilimsel disiplinlere göre ele alınıp 

sınırlandırılabilir. Konumuz ise Ģekillenerek anlam yüklenmiĢ seslere dayanan dildir. Gerçekten dil 

ağzımızdan çıkan üç beĢ sesten ibaret de değildir. Bu açıdan bakıldığında kelime ve Ģekilden kurulmuĢ 

olan dil, ayrıntılara inildikçe; insan, toplum, ulus ve kültür açısından çok yönlü ve derin anlamlar ve 

bir sistem olarak karĢımıza çıkar. 

Dilin bugüne kadar birçok tanımı yapılmıĢtır ama en kapsamlı tanımı Prof. Dr. Muharrem Ergin 

yapmıĢtır: “ Dil, insanlar arası anlaĢmayı sağlayan tabii bir araç, kendi kanunları içinde yaĢayan ve 

geliĢen canlı bir varlık, ulusu birleĢtiren koruyan ve onun ortak malı olan sosyal bir kurum, seslerden 

örülmüĢ muhteĢem bir yapı, temeli bilinmeyen zamanlarda atılmıĢ gizli antlaĢmalar sistemi, seslerden 

örülmüĢ içtimai bir müessesedir”(Ergin1999, s:3) 

Aksan‟a göre dil, düĢünce, duygu ve isteklerin bir toplumda ses ve anlam yönünden ortak olan ögeler 

ve kurallardan yararlanarak baĢkalarına aktarılmasını sağlayan çok yönlü ve geliĢmiĢ bir dizgedir. Bir 
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toplumda dil konuĢma ve yazılı olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. KonuĢma dili bir ulusun dilinin yazılı 

olmayan ve çeĢitli söyleĢi özellikleri taĢıyan yönüdür. Yazı dili de belirlenmiĢ bir konuĢma dilinin 

yazıya geçirilmiĢ biçimi olarak tanımlanmaktadır. (Aksan 1977, s. 85) 

TimurtaĢ‟a göre dil, uzun bir zaman içerisinde ve çeĢitli tarih, coğrafya ve kültür Ģartları altında 

meydana gelmiĢ, içtimaî yönü ağır basan tabii bir varlıktır. (TimurtaĢ1980, s. 42) 

Yapılan “dil”  tanımlarına baktığımızda ulaĢtığımız sonuç, dil adını verdiğimiz ses, sembol ve iĢaretler 

sisteminin tarihsel,  toplumsal, kültürel bir olgudur. Dil zaman içinde ait olduğu toplumla birlikte 

değiĢime uğrar. Her toplumun yaĢadığı kültürel değiĢim o toplumun dilini de etkiler. Ġnsan, yaĢadığı 

toplumun kültürünü öğrenir ve benimser. GeliĢtirerek korur ve kültürü dil aracılığı ile kuĢaktan kuĢağa 

aktarır. Bu aktarmada dil, kültürün hem yansıtıcısı hem de taĢıyıcısı rolünü üstlenir. 

Kültür 

Batı dillerinde 15. yüzyıldan beri bilinen kültür sözcüğü, birbirine yakın birçok anlamda kullanılmıĢ, 

günümüze gelinceye kadar yüzden fazla tanımı yapılmıĢ bir kavramdır. “Kültür, toplum, insanoğlu, 

eğitim süreci ve kültürel muhteva gibi değiĢkenlerin ve bunlar arasındaki karmaĢık iliĢkilerin bir 

iĢlevidir” (Güvenç, 1994,s:101). Gökalp‟e göre ise kültür, “Bir ulusun dinî, ahlaki, akli, estetik, lisani, 

iktisadi ve fennî hayatlarının ahenkli bir bütünüdür” (1975, s:27). Heriot, kültürü “Bireyin bildiklerini 

unuttuktan sonra aklında kalan Ģeydir.” Ģeklinde tanımlamıĢtır. “Kültür sözcüğü dört anlamda 

kullanılmaktadır: Bilim alanında uygarlık; beĢeri alanda eğitim sürecinin ürünü; estetik alanda güzel 

sanatlar ve maddi (teknolojik) ve biyolojik alanda üreme, tarım, ekin, çoğaltma ve yetiĢtirme” 

(Güvenç, 1994, s:96).  Bu kadar çok tanımlanması onun çok geniĢ bir kullanım alanı olduğunu 

göstermektedir. 

Kültür bir etkileĢim iĢidir. Geçirilen zamanda yaĢanılan olay, olgu ve durumların etkileĢimle 

paylaĢılması ve kabul görerek yaygınlaĢması yeni kültürel unsurların/değerlerin ortaya çıkmasını 

sağlamaktadır. Bugün insanlar içinde bulundukları toplumun sosyal mekânlarında birbirleriyle 

etkileĢim içerisindedirler. YaĢamın devamı için gerekli ihtiyaçlar bu etkileĢimi bir bakıma zorunlu 

kılmaktadır. Ġnsanlar doğal olarak birbirlerinden yaĢam kalitesini etkileyebilecek bilgi ve deneyimleri 

aktarmaktadırlar. Bir toplumun tarih sahnesine çıkıĢından itibaren sahip olduğu millî değerleri, örf, 

adet, gelenek, görenek, giyim özellikleri, yemekleri, el sanatları, tarımsal ve hayvan kaynaklı ürünleri 

iĢleyiĢi, davranıĢ kalıpları ve hepsini ifade ettiği dil o toplumun kültürünü meydana getirir. 

Toplumu oluĢturan kiĢileri, onları bir arada tutan birbirine bağlayan dil ve haberleĢme süreçlerini, 

sanatlarını, ihtiyaçlarını, törelerini, hukuk ve yönetim kurumlarını, üretim ve tüketim düzenlerini içine 

alır. Kültür kavramının tanım ve özellikleri bize gösteriyor ki; kültür bir toplumun tarihsel hazinesidir. 

Bir topluma katılan birey, kültür hazinesine ulaĢmak için hazinenin anahtarı olan dili öğrenmek 

zorundadır.  

Dil-Kültür ĠliĢkisi 

Dil ile kültür birbirinden ayrılmaz iki önemli unsurdur. Bir toplumun kültürüyle dili birlikte geliĢir. 
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Biri olmadan diğeri düĢünülemez. Dünya üzerinde yüzlerce dilin tarih sahnesine girip daha sonra 

kaybolduğunu görmekteyiz. Bunun temel nedeni o toplumların kültürel anlamda yok olmalarıdır. Dil 

tanımlarına ve özelliklerine baktığımızda dilin bir anlaĢma ve iletiĢim aracı ve kültür aktarıcısı olduğu 

noktasında birleĢildiği görülecektir. Dil kültürü koruma ve aktarma görevinin yanında kültürü 

geliĢtirme ve değiĢtirme görevini de üstlenmiĢtir. 

Temizyürek‟e (1994) göre “Bir topluluğun ulus vasfına ulaĢabilmesi ilk baĢta geliĢmiĢ bir dile sahip 

olması ile mümkündür. Ulusların tarih, kültür ve düĢünce tarzları ile dili arasında sağlam bağlar vardır. 

Ana dil vasıtası ile oluĢan milli değerler aynı zamanda toplumun birliği ve bölünmezliğinin de 

teminatıdır.” Uluslar kendi toplumsal ihtiyaçları doğrultusunda kelime türettikleri için, ulusların dilleri 

toplumca önemsenen alanda ve konularda geliĢme gösterir. Bu durum da, hayat koĢulları kültürü 

etkilediğini, kültürün de dili etkilediğini gösterir. Coğrafi koĢullar, iklim Ģartları, geçim kaynakları 

dilin oluĢumunda çok önemli bir yere sahiptir. 

Bir ulusun kültürünün geliĢmiĢlik düzeyi kendisini, o toplumun dilinde içerik zenginliği olarak belli 

eder. Yine bir dilin geliĢmiĢlik düzeyi kendini o ulusun sosyal, siyasal, bilimsel, teknolojik yenilik ve 

buluĢlarında gösterir. Ulusların kültür bakımından, düĢünce yaĢamı açısından üstünlükleri dil de de 

ortaya çıkar. Dili geliĢmemiĢ bir ulusun kültür bakımından da geliĢmemiĢ olduğu görülür. Nermi 

Uygur‟a göre “Dil kültürün hem taĢıyıcısı hem de zenginleĢtiricisidir.” 

Kısacası bir ulusun yaĢayıĢ biçimi, inançları, gelenekleri, dünya görüĢü, çeĢitli nitelikleri ve hatta tarih 

boyunca bu toplumda meydana gelen çeĢitli olaylar üzerinde elde hiçbir bilgi olmasa yalnızca dilbilim 

incelemeleriyle, bu dilin söz varlığının, söz hazinesinin derinliğine inerek bütün bu konularda çok 

değerli bilgiler ve güvenilir ipuçları edinilebilir. Aynı biçimde tek baĢına dili ele alarak, belli bir dilin 

belli bir dönemdeki bir metnini, yalnızca yabancı ögeler, yabancı etkiler açısından inceleyerek dili 

konuĢan toplumun o süre içinde hangi kültür hareketlerine sahne olduğu, hangi dıĢ etkiler altında 

kaldığı da belirlenebilir (Aksan, 1977, s:65).  

2. Yabancı Dil Öğretiminde Kültür Aktarımı 

Ġnsanların; seyahat, ticaret, sömürgecilik, evlilik gibi sebeplerle bilimsel bir öğretim olmadan, doğal 

ortamda yabancı dil öğrendikleri bilinen bir gerçektir (Meskill, 2002, s:13).  Toplumlar arasındaki 

iliĢki arttıkça, diğer ulusları tanıdıkça onların dillerini öğrenme ihtiyacı hissetmiĢtir. Ġkinci bir dili 

kullanarak baĢka insanlarla iletiĢim kurmak ve o dilin sahiplerine ait maddi ve manevi unsurlarla 

tanıĢmak yeni bir dil öğrenmek isteyen insanın öncelikli amacı haline gelmiĢtir. Bu sayede insan, hem 

farklı dünyalara açılmıĢ hem de kendi iç dünyasını hedef dildeki insanlara aktarmıĢ olacaktır. Bu 

bakımdan, sınırların kalkmaya baĢladığı ve teknolojik geliĢmelerden hareketle toplumların 

birbirleriyle zorunlu olarak iletiĢime geçtiği kocaman bir Ģehir hâline gelen günümüz dünyasında farklı 

diller öğrenmek, farklı kültürlerle tanıĢmak hemen herkesin ortak isteği hâline gelmiĢtir. 

Bugün dil öğretimi, ana dili ve yabancı dil öğretimi Ģeklinde gerçekleĢmekte ve özellikle yabancı dil 

öğrenimi gün geçtikçe önem kazanmaktadır. Yirminci yüzyıl ile birlikte iletiĢim teknolojisinde 



 

 237 

yaĢanan geliĢmeler uluslararası iliĢkileri de inanılmaz derecede artırmıĢtır. ĠliĢkilerin bu denli 

hızlanması neticesinde insanlar arasında ortaya çıkan iletiĢim sorunu doğal olarak bazı dillerin hızla 

yayılmasını sağlamıĢtır (Özbay, 2010, s:12). Ġnsanlar hangi sektörde çalıĢıyor olurlarsa olsunlar bir 

yabancı dil hatta ikinci bir yabancı dil öğrenme ihtiyacını duymaktadırlar. Bir yabancı dil bilmenin 

ayrıcalık olmaktan çıkıp, herkesin sahip olması gereken bir özellik olduğu günümüzde yabancı dil 

eğitiminin önemi de artmıĢtır (Göçer, 2009 s:28).   

Yabancı dil öğrenmek sadece ana dildeki kavramların, anlatımların karĢılığının hedef dilde bulup 

kullanmak değildir, o dilin konuĢulduğu toplumun dünyaya bakıĢ açısını, düĢünme ve değer 

sistemlerini kısacası, o ulusun kültürünü öğrenmek demektir. Dil öğretiminin gerçek amacı, dili her 

yönüyle o dili öğrenen bireylere aktarmaya çalıĢmak ve kavratmaktır. Bu noktada dilin kültürle olan 

iliĢkisi göz önüne alınınca, öğretilmek istenen dilin dâhil olduğu kültürün hedef gruba tanıtımı da 

gereklidir. Çünkü bir dili öğrenmek aynı zamanda o dili konuĢanlar gibi yaĢamaktır. Yabancı dil 

öğretiminde kültürel unsurların aktarılmasının çeĢitli sebepleri vardır. Tomalin ve Stempleski‟ye göre 

kültür ögelerinin aktarılmasının 7 amacı vardır:  

1. Öğrencilerin her insanın davranıĢında kültürün etkisi olduğunu anlamalarına yardımcı olmak.  2. 

Öğrencilerin yaĢ, cinsiyet, sosyal sınıf gibi değiĢkenlerin insanların konuĢmalarında ve davranıĢlarında 

etkisi olduğunu anlamalarına yardımcı olmak.  

3.Öğrencilerin hedef kültürdeki ortak durumlarda gösterilen ortak davranıĢların farkına varmalarına 

yardımcı olmak.  

4. Öğrencilerin bazı kelime ve tümceciklerin, kültürün bir sonucu olarak, hep aynı biçimde birbiri 

ardına geldiğinin farkına varmalarına yardımcı olmak.  

5. Öğrencilerin hedef kültürle ilgili genellemeleri nesnel gözle değerlendirmelerine yardımcı olmak.  

6. Öğrencilerin hedef kültürle ilgili bilgi toplama becerilerinin geliĢmesine yardımcı olmak.  

7. Öğrencilerde hedef kültürle ilgili merak uyandırmak ve onların o kültürdeki insanlara empati 

duymalarını sağlamak. (Tomalin ve Stempleksi, 1993‟ten aktaran Er, 2006, s:5) 

Dil toplumdaki geliĢmelerle beraber geliĢtiği için yabancı dile hâkim olabilmenin temel Ģartı o toplum 

gibi düĢünebilmektir. Eğer yabancı dil öğrenen kiĢi dilin bu yönünü dikkat etmezse o dili öğrenmede 

çok sıkıntı yaĢar.  Yabancı dil öğrenen birinin o dilin konuĢulduğu ülkeye gittiğinde yabancılık 

çekmemesi ve yanlıĢ anlaĢılmalara neden olmaması için dil ile birlikte kültürde verilmelidir. Samimi 

bir ortamda kullandığımız bir sözü resmi toplantılarda kullanmak o yabancı dili öğrenen kiĢiyi zor 

durumda bırakabilir. 

Yabancı dil öğretiminde kullanılan ders malzemelerinden en önemlisi ders kitaplarıdır. Kitaplar temel 

malzeme olduğu gibi aynı zamanda belirli bir programın takip edilmesini de sağlar. Ders kitaplarında 

kültürün yeri ve önemi ise tartıĢılmazdır. Çünkü kültür aktarımında ders kitaplarındaki metinlerin çok 

büyük payı vardır. Dili öğrenen bireyler, o dilin konuĢulduğu topluma ait gelenek ve görenekleri en iyi 

metinler aracılığıyla edinebilir. Diğer yandan metinler yardımıyla öğrenilen dilin toplumuna ait 
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gündelik yaĢam hakkında fikir sahibi olurlar. Bu ise yabancı dil öğrenim sürecini olumlu yönde etkiler 

ve yabancı dilin etkin olarak kullanımını sağlar.  Yabancı dil öğretimine yönelik kitap yazarken kitap 

yazarlarının çıkıĢ noktası hedef kültüre özgü bağlamları harekete geçirerek temaları seçip dil öğretim 

ve öğrenim etkinliklerini bu çerçevede yürütmektir. Böylece öğrencilerin tanıdık temalar ve 

bağlamları kullanarak hedef dilde karĢılarına çıkan yeni kavram ve yapıları daha kolay ve iyi bir 

Ģekilde öğrenecekleri düĢünülmektedir (Bayyurt, 2009: 36). 

Gerek ana dilin gerek yabancı dilin öğrenilmesi ve öğretilmesi konusunda geçmiĢten günümüze birçok 

çalıĢma yapılmıĢtır. Hâlen yabancı bir dili de ana dili öğretmeye yönelik yöntem arayıĢları ve 

çalıĢmalar devam etmektedir. Tarihi süreç içerisinde çeĢitli dil öğretim yöntemleri ortaya çıkmıĢ ve 

yabancı dil öğretiminde yöntem kavramı önemli bir konu olmuĢtur. Bugün tüm Avrupa ülkelerinde 

yabancı dil öğretimi Avrupa Konseyi Modern Diller Bölümü‟nce belirlenen Avrupa Dilleri Öğretimi 

Ortak Çerçeve Programı‟na (The Common European Framework of Reference for Languages) göre 

yapılmaktadır. Bu program çerçevesinde ortak dil ölçütleri belirlenmiĢ ve yabancı dil öğretiminde 

kullanılacak yöntemler bu ölçütlere göre ĢekillenmiĢtir. Bu çerçeve programda dil öğretimi A1, A2, 

B1, B2, C1, C2 olmak üzere altı düzeyde tespit edilen davranıĢların kazandırılması Ģeklinde 

gerçekleĢtirilmektedir.   

Bu çerçevede yabancı dil öğretim programlarının ve materyallerinin hazırlanmasında ve dersin 

sunumunda kültürel unsurların nasıl verilmesi gerektiğine yönelik çalıĢmalar yoğunluk kazanmıĢtır. 

Avrupa‟daki kültür ve dil çeĢitliliğini korumak ve geliĢtirmek, uluslararası iletiĢimi etkili hâle 

getirmek, dil öğretiminde ortak bir standart geliĢtirmek amacıyla yayımlanan Diller Ġçin Avrupa Ortak 

Öneriler Çerçevesi‟nde kültürel ögeler diğer dil becerileri gibi düzeylere göre değil, “Sosyokültürel 

Bilgi” baĢlığı altında verilmiĢtir. Bu bildirgede aynı zamanda söz konusu edilen sosyokültürel 

değerlerin neler olması gerektiği üzerinde de durulmuĢ ve bu değerler Ģu Ģekilde sunulmuĢtur:   

1. Günlük YaĢam  

a- Yiyecek, içecek, yemek zamanları, sofra adabı, 

 b- Resmi tatiller, çalıĢma zamanları, 

 c- BoĢ zaman etkinlikleri, hobiler, okuma alıĢkanlıkları, yaygın sporlar.  

2. YaĢam KoĢulları  

a- YaĢam standartları  

b- Ev koĢulları 

 c- Sosyo-ekonomik durum  

3. KiĢilerarası ĠliĢkiler  

a- Sınıfsal yapı ve sınıflar arası iliĢkiler  
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b- Kadın erkek iliĢkileri  

c- Aile yapıları ve iliĢkileri, kuĢaklararası iliĢkiler  

ç- Politik ve dinsel gruplar arası iliĢkiler  

4. Değerler, Ġnançlar, DavranıĢlar  

a- Sosyal sınıf  

b- ÇalıĢma toplulukları  

c- Gelir düzeyi  

ç- Gelenekler  

d- Sanat, müzik vb.  

5- Beden Dili  

6- Sosyal Gelenekler  

a- Dakiklik  

b- Hediyeler  

c- Elbiseler  

ç- Yasaklar, kurallar vb.  

7. Adet OlmuĢ DavranıĢlar  

a- Dini kurallara dayalı davranıĢlar  

b- Doğum evlilik gelenekleri  

c- Festivaller, törenler, kutlamalar (BölükbaĢı ve Keskin, 2010, s. 227). 

Yabancı dil öğretiminde kültürün önemine baktığımızda Türkçenin yabancılara öğretiminde kültür 

aktarımı, üzerinde durulması gereken bir konudur. Türkçenin öğretimi demek aynı zamanda Türk 

sosyokültürel yaĢantısına ait değerlerin öğretimi de demektir. Bu yüzden Türkçenin öğretimi için 

hazırlanan materyallerin ve malzemelerin de bu amaçla hazırlanması gerekir. 

Bildirimizin baĢlığında belirttiğimiz Ģekliyle, B1 düzeyine göre hazırlanmıĢ, tarama yöntemiyle 

incelediğimiz, Ġstanbul Üniversitesi Dil Merkezinin (DĠLMER)  hazırladığı Ġstanbul Yabancılara 

Türkçe Öğretim B1 Seti ve Yunus Emre Enstitüsünün hazırladığı Yedi Ġklim B1 Seti ders kitaplarının 

yukarıda belirtilen çerçeve doğrultusunda hazırlandığı görülmektedir. Ancak, belirli bir çerçeve 

doğrultusunda hazırlansa da özellikle kültür aktarımı ve kültürlerarası iletiĢimsel yeterliliği sağlama 

noktasında setler arasında farklar olduğu tespit edilmiĢtir. ġimdi yukarıdaki sırayla B1 düzeyine göre 

hazırlanmıĢ ders kitaplarını kültürel aktarım açısından inceleyelim. 
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3. YÖNTEM 

ÇalıĢmamızda doküman analizi yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma dokümanı olarak Ġstanbul Üniversitesi 

Dil Merkezinin (DĠLMER)  hazırladığı Ġstanbul Yabancılara Türkçe Öğretim B1 Seti ve Yunus Emre 

Enstitüsünün hazırladığı Yedi Ġklim B1 Seti ders kitapları temel alınmıĢtır.  

3.1. Sınırlılıklar 

ÇalıĢma, yabancılara Türkçe öğretimi konusunda yaygın olarak kullanılan ders kitaplarından Ġstanbul 

Üniversitesi Dil Merkezinin (DĠLMER)  hazırladığı Ġstanbul Yabancılara Türkçe Öğretim B1 Seti ve 

Yunus Emre Enstitüsünün hazırladığı Yedi Ġklim B1 Seti ders kitapları ile sınırlıdır. Bu incelemede 

Türk ve diğer kültür unsurları ele alınmıĢtır. Dilsel ögelerle (atasözleri, deyimler, kalıp sözler) kültürel 

aktarımı araĢtırmanın kapsamına alınmamıĢtır. 

3.2. Uygulama 

Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve Metni‟nde yabancı dil kullanım seviyesi uygun olarak hazırlanan ve B1 

orta düzeydeki yeterlikleri ele alan Ġstanbul Üniversitesi Dil Merkezinin (DĠLMER)  hazırladığı 

Ġstanbul Yabancılara Türkçe Öğretimi ve Yunus Emre Enstitüsünün hazırladığı Yedi Ġklim Ders Kitabı 

kültürel unsurlar açısından incelenerek değerlendirilmiĢtir.  

Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve Metni‟nde B1 seviyesinde “AnlaĢılır ve ölçünlü bir dille 

konuĢulduğunda, iĢ, okul, boĢ zaman etkinlikleri vb. gibi bilinen Ģeyler söz konusu olduğunda, 

konuĢmanın ana hatlarını anlayabilir. Öğrenmekte olduğu dilin konuĢulduğu ülkeye yaptığı 

yolculuklarda karĢılaĢtığı çoğu zorlukların üstesinden gelebilir. Bilinen konularda ve ilgi duyduğu 

alanlarda kendini basit ve bağlantılı olarak ifade edebilir. Deneyim ve olaylar hakkında bilgi verebilir; 

hayal, beklenti, amaç ve hedeflerini anlatabilir, tasarı ve görüĢlerinin kısa gerekçelerini gösterir ya da 

bunlara açıklamalar getirebilir.” ölçütlerini görmekteyiz. Kitapta yer alan metinler incelenmiĢ ve 

Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve Metni‟ndeki baĢlıklar göz önünde bulundurularak sınıflandırma 

yapılmıĢ, ders kitapları kültürel unsurların aktarılması açısından karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Tablo1. Türkçe öğretim setlerindeki kültürel aktarım aĢağıdaki baĢlıklar esas alınarak 

incelenmiĢtir.  

A. Günlük Hayat B. KiĢiler 
C. Coğrafya, yer ve 

mekânlar 

Ç. Gelenek ve 

görenekler 

D. Edebiyat, sanat, 

müzik 
 E. Tarihi olaylar 

Yiyecek içecek Tarihi KiĢiler ġehirler Özel günler ve gelenekler Edebiyat Tarihsel olaylar 

Resmi tatiller Sanatçı KiĢiler Turistik yerler Festivaller, törenler, 

kutlamalar 

Müzik  

BoĢ zamanlar ve 

hobiler 

Sporcular Tarihi mekânlar Dine dayalı davranıĢlar Gösteri sanatlar (Film, 

Tiyatro vb.) 

 

Spor TanınmıĢ kiĢiler Semtler, caddeler Bâtıl inançlar El sanatları  

Diğer Diğer Dini mekânlar    
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4. Bulgu ve Yorumlar 

Ġstanbul Yabancılar Ġçin Türkçe B1 kitabı altı üniteden oluĢmaktadır. Üniteler sırasıyla “Yeni Bir 

Hayat, ĠĢ Dünyası, Her ġeyin BaĢı Sağlık, Eğitim Hayatı, Hayallerimiz, Ġnsanlar KonuĢa KonuĢa” 

baĢlıklarını taĢımaktadır. 

Yedi Ġklim Türkçe Öğretim setinin B1 kitabı sekiz üniteden oluĢmaktadır. Üniteler “Haberin Var mı, 

Yorumlar ve GörüĢler, Eğitim, Gelin TanıĢ Olalım, Engelleri Kaldıralım, Kurgu, Kutlama, Ömür 

Dediğin” baĢlıklarını taĢımaktadır. Tablo 1‟de verdiğimiz ana baĢlıkların altındaki alt baĢlıklar dikkate 

alınarak tablolar oluĢturulmuĢtur. Bulunan kültürel unsurlar sıralanmıĢtır.  

A. Günlük Hayat 

Tablo 2. Yemekler 

Y
E

M
E

K
L

E
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Kokoreç 1. Ünite C s:19 Hamsi Tava 4. ünite C s: 88 

Hamsi 1. Ünite C s:19 Menemen 6. Ünite A s:114 

Döner 1. Ünite C s:19 Börek 7.  Ünite C s:143 

Sarımsaklı yogurt 1. Ünite C s:19 Çörek 7.  Ünite C s:143 

 

Tablo 3. Ġçecekler 

ĠÇ
E
C
E
K
L
E

R
 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Kırmızı Ģarap 3. Ünite B s:47 Çay 4. ünite C s: 88 

Rezene 3. Ünite C s:51 Havuç suyu 6. Ünite A s:111 

Ihlamur 3. Ünite C s:51   

Adaçayı 3. Ünite C s:51   

Zencefil 3. Ünite C s:51   

 

Tablo 4.   Tatlılar 

T
A

T
L

IL

A
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Çikolata 3. Ünite B s:47 Cezerye 6. Ünite A s:111 

  Pasta 7.  Ünite C s:143 

 

Tablo 5. Meyve Sebze ve Baklagiller 

M
E

Y
V

E
 

S
E

B
Z

E
 V

E
 

B
A
K
L
A
G
ĠL

L
E

R
 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Zeytinyağı 3. Ünite B s:47 Muz 7.  Ünite A s:132 

  Mango 7.  Ünite A s:132 

  Üzüm 7.  Ünite A s:132 

 

Ġki Türkçe öğretim seti incelendiğinde günlük hayatta tüketilen yiyecek içeceklere B1 çok az yer 

verildiği görülmektedir. Yiyecek içecekler ilgili kültürel aktarım Ġstanbul setinde Yabancıların 

Türkiye‟ye giden arkadaĢlarına verdikleri tavsiyeler içinde yer almaktadır. Özellikle yoğurdun 
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Türklerde sarımsaklı olarak sos olarak kullanıldığını kokoreç, hamsi tava, döneri mutlaka yemeleri 

gerektiği söylenmiĢtir. Yedi Ġklim setinde ise sadece okuma metininde “Menemen”in nasıl yapıldığı 

anlatılmıĢ, her iki sette de hamsi tava ortaklık göstermektedir. Ġçeklerle ilgili bilgiler Ġstanbul kitabında 

“ġifalı Bitkiler” isimli dinleme metininde bitki çaylarının faydaları ve nasıl hazırlanması gerektiği 

anlatılmıĢ, “Hibuskus” bitkisinin C vitamini deposu olduğu ve Ģeker hastalarına iyi geldiği 

anlatılmaktadır. Yedi Ġklim setinde ise Turistik bir yer olan Beypazarı‟nı anlatırken oranın meĢhur 

içeceği havuç suyu anlatılmıĢtır. Her iki sette de çayın Türk kültürünün vazgeçilmez içeceği olduğu 

vurgulanmıĢtır.  

Tablo 6. BoĢ Zamanlar ve Hobiler 

B
O
ġ
 Z
A
M
A
N
L
A
R
 

V
E
 H
O
B
ĠL
E
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Spor yapmak(Fransa) 3. Ünite B s:47   

Piyano çalmak(Fransa) 3. Ünite B s:47   

Kitap Okuma (Finlandiya) 4. Ünite A s:59   

Sokaklarda saklambaç oynamak 6. Ünite A s:89   

Futbol oynamak 6. Ünite A s:89   

Piknik yapmak 6. Ünite A s:89   

BoĢ zamanlar ve hobilerle ilgili kültürel aktarıma baktığımızda Yedi Ġklim setinde bu konuyla ilgili bir 

bilgi verilmemekle birlikte Ġstanbul setinde spor yapmak ve piyano çalmanın Fransız kültüründe 

olduğunu, Fin kültüründe okumanın bir alıĢkanlık olduğunu belirtirken, Türklerin saklambaç ve futbol 

oynayarak, piknik yaparak boĢ zamanlarını değerlendirdikleri aktarılmıĢtır. 

Tablo 7. Spor  

S
P

O
R

 ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

  Fenerbahçe 1. Ünite B s: 20 

  BeĢiktaĢ 1. Ünite B s: 20 

  Gençlerbirliği 1. Ünite B s: 20 

Spor ile ilgili bilgiler sadece Yedi Ġklim setinde haberlerle ilgili dinleme metninde futbol maçlarının 

sonuçları verilmiĢtir. Ġstanbul‟da ise spor adına sadece Türkiye‟de futbolun çok önemli olduğundan 

söz edilmiĢtir. 

B. KiĢiler 

Tablo 8.  Tarihi KiĢiler 

T
A
R
ĠH

Ġ 

K
Ġġ
ĠL
E
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Hz. Muhammet 5. Ünite C s:82 Julius Caesar 2. Ünite C s: 41 

Ġsa ve Havarileri 5. Ünite C s:82 Çin‟de Tang Hanedanı 2. Ünite C s: 41 

Yahuda 5. Ünite C s:82 Abraham Lincoln 6. Ünite A s:110 

  Atatürk 8. Ünite B s:156 

  ġah Abbas 8. Ünite A s:154 

Ġki öğretim setinde tarihe mal olmuĢ kiĢiler yer almaktadır. Yedi Ġklim setinde gazetenin tarihi 

anlatılırken hem tarihi olaylara hem de tarihi kiĢiliklere yer verilmiĢtir. Rüya ile ilgili metinde de 

Abraham Lincoln‟un rüyasının gerçekleĢmesi anlatılmıĢtır. Türk kültürü açısından en önemli metin ise 

“Bir Liderin DoğuĢu” isimli okuma parçasında Atatürk‟ün hayatı ve baĢarıları anlatılmıĢtır. Ġstanbul 
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setinde ise batıl inançlar bölümünde Peygamber isimlerinden söz edilmiĢtir. 

Tablo 9. Sanatçı KiĢiler 

S
A
N
A
T
Ç
I 
K
Ġġ
ĠL
E
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Sezen Aksu 2. Ünite B s: 31 Faruk Aksoy(Yönetmen) 1. Ünite B s: 20 

Van Gogh 3. Ünite B s:47 NeĢet ErtaĢ 2. Ünite A s: 28 

Fikret Mualla 4. Ünite C s:66 
Etem ÇalıĢkan ( (Hat 

Sanatçısı) 
2. Ünite A s: 31 

Ahmet HaĢim 4. Ünite C s:66 Pof. Dr. Emin Barın (Yazı) 2. Ünite A s: 31 

Tevfik Fikret 4. Ünite C s:66 Prof Dr. Namık Bayık ( Grafik) 2. Ünite A s: 31 

Çetin Alatan 4. Ünite C s:66 Çağan Irmak (Yönetmen) 2. Ünite C s: 43 

Tahsin Yücel 4. Ünite C s:66 EĢref Armağan (Ressam) 5. Ünite A s: 92 

Haldun Dormen 4. Ünite C s:66 Beethoven 5. Ünite A s: 93 

Mehmet Ali Birand 4. Ünite C s:66 Mozart 5. Ünite A s: 93 

BarıĢ Manço 4. Ünite C s:66 Tom Cruise 5. Ünite B s: 98 

Okan Bayülgen 4. Ünite C s:66 Dustin Hoffman 5. Ünite B s: 98 

William Holden 6. Ünite C s:94 AĢık Veysel ġatıroğlu 5. Ünite C s: 106 

Horace(Latin ġair) 6. Ünite C s:94 ReĢat Nuri Güntekin 8. Ünite A s:153 

  Türkan ġoray 8. Ünite A s:153 

  Kartal Tibet 8. Ünite A s:153 

  Emrah (Ozan) 8. Ünite A s:154 

  AyĢe Kulin 8. Ünite C s:161 

  Ġdil Biret 8. Ünite C s:163 

  Adile NaĢit 8. Ünite C s:166 

  Münir Özkul 8. Ünite C s:166 

Sanatçı kiĢiler baĢlığı altında her iki öğretim setinde sinema sanatçıları, Ģarkıcılar ve besteciler vardır. 

Yedi iklim kitabında daha çok sinema sanatçılarına yer verildiği görülmektedir. Türk müziğinin iki 

önemli ismine NeĢet ErtaĢ ve ÂĢık Veysel‟e yer verilirken aynı zamanda Engelleri Kaldıralım 

ünitesinde Beethoven ve görme engelli Türk ressam EĢref Armağan‟dan bahsetmiĢtir. Yeni dönem 

Türk yazarı AyĢe Kulin‟den de söz eden Yedi Ġklim setine göre Ġstanbul setinde Türkiye‟deki yabancı 

okullardan bahsederken orada okuyan sanatçıların sadece isimleri verilmiĢtir.  

Tablo 10. TanınmıĢ KiĢiler 

T
A
N
IN
M
Iġ
 K
Ġġ
ĠL
E
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Güler Sabancı 2. Ünite B s: 28 Mehmet Tatar (123 YaĢında) 1. Ünite A s: 10 

Hamdi Ulukaya 

(ĠĢ adamı) 
2. Ünite B s: 28-29 

Johann Carolus 

 (Gazeteyi Ġlk Basan KiĢi) 
2. Ünite C s: 41 

Walt Disney 2. Ünite B s: 31 
Rick Brooks 

 (Posta Kutusu Kütüphanesi) 
3. Ünite C s:63 

Henry Ford 2. Ünite B s: 31 KaĢgarlı Mahmut 3. Ünite B S:57 

Steve Jobs 2. Ünite B s: 29 
Massimo Bartolinini 

(Açıkhava Kütüphanesi) 
3. Ünite C s:63 

Jeanne Louise Calment (122 

yaĢında ölmüĢ) 
3. Ünite B s:43 

Antonia La Cava  

(Mobil kütüphane) 
3. Ünite C s:63 

Emine Milli 

(38 yaĢında üniversite okuyor) 
4. Ünite C s:65 

Cahit ġimĢek 

(Hızlı okuma Ģampiyonu) 
3. Ünite C s:65 

Edward A. Murphy 5. Ünite C s: 79 
Gül Atay  

(Hızlı okuma Ģampiyonu) 
3. Ünite C s:65 

  
Eli Bowen 

(Bacaksız Akrobat) 
5. Ünite C s: 101 
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Elias Howe 

 ( Ġğneyi keĢfeden) 
6. Ünite A s:112 

Ġki öğretim setinde de farklı özellikleriyle tanınmıĢ kiĢiler yer almaktadır. Yedi Ġklim setinde en ilginç 

olanı dikiĢ makinesi iğnesi keĢfeden Elias Howe, bacaksız akrobat Eli Bowen‟dan bahsetmiĢtir. Yedi 

Ġklim setinde çok az tanınmıĢ Türklerden söz edilmiĢken, Ġstanbul setinde dünyanın en güçlü 20 

kadınından biri olan Güler Sabancı ve Fırat nehrinin kenarında çiftçi bir ailenin çocuğuyken 

Amerika‟ya gidip baĢarılı bir iĢ adamı olan Hamdi Ulukaya‟nın hayatını anlatması dikkat çekicidir. 

Bunun dıĢında yine dünyaca tanınmıĢ Walt Disney ve Steve Jobs‟un isimlerine de rastlamaktayız. 

Tablo 11. Sporcular 

S
P

O
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

  Hakan Kınalı (Atlet) 1. Ünite A s: 10 

  Yuichiro Miura (Japon Dağcı) 1. Ünite A s: 10 

  George Blair (Su Kayağı) 1. Ünite A s: 10 

  Jim Abbott (Beysbol) 5. Ünite C s: 101 

  Nazmiye Muslu ( Halter) 5. Ünite C s: 101 

  Erik Weihenmayer (Dağcı) 5. Ünite C s: 103 

Türkiye‟de ve dünyada ün yapmıĢ sporculara sadece Yedi Ġklim kitabı yer vermiĢtir. Yedi Ġklim 

setinde sadece Türk sporcular değil Amerikalı ünlü beysbolcu Jim Abbott, Japon dağcı Yuichiro 

Miura‟ya da yer verilmiĢtir. Ġstanbul kitabının diğer kitaplarında Türk sporculara yer verirken bu 

kitapta yer verilmemiĢtir. 

 

Tablo 12. Diğer 

D
ĠĞ

E
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Alman Lisesi 4. Ünite C s:66   

Galatasaray Lisesi 4. Ünite C s:66   

Ġstanbul Robert Lisesi 4. Ünite C s:66   

Saint Benoit 4. Ünite C s:66   

Ġstanbul setinde Türkiye‟de yabancı okulların isimleri verilerek burada yetiĢmiĢ ünlülere de 

yer verilerek kültürler arası etkileĢim ön plana çıkarılmıĢtır.  

C. Coğrafi Yer ve Mekânlar 

Tablo 13. Ülkeler 

Ü
L
K
E
L
E
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Almanya 2. Ünite B s: 28 Brezilya 3. Ünite C s:63 

Amerika 2. Ünite B s: 28-29 
Venezuella 

(Katır Biblio Kütüphanesi) 
3. Ünite C s:63 

Avustralya 2. Ünite C s:36 Hollanda 6. Ünite C s:124 

Çin 2. Ünite C s:36 Yeni Zelenda 7.  Ünite A s:130 

Macaristan 3. Ünite C s:52 Japonya 7.  Ünite A s:132 

Finlandiya 4. Ünite A s:59 Hindistan 7.  Ünite A s:132-135 

Ġngiltere 4. Ünite B s:62 Ġspanya 7.  Ünite A s:132 

Hindistan 5. Ünite C s:82 Ġran 7.  Ünite A s:135 

Japonya 5. Ünite C s:82 Çin 7.  Ünite A s: 135 
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Estonya 6. Ünite A s:89   

Ġki sette de farklı ülkelerin kültürlerinden farklı bir biçimde bahsedilmiĢtir. Ġstanbul setinde 

Finlandiya‟nın eğitim sistemi, Yedi Ġklim‟de Yeni Zellanda‟ya özgü Haka Dansının çıkıĢı 

anlatılmıĢtır. Yedi Ġklim‟de yılbaĢı kutlamalarının Hindistan, Ġspanya, Japonya‟da nasıl yapıldığı,  

Ġstanbul setinde ise Hindistan ve Japonya‟daki uğurlu ve uğursuz sayıların neler olduğu üzerinde 

durulmuĢtur.  

Tablo 14. ġehirler 

ġ
E
H
ĠR
L
E
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Ġstanbul 1. Ünite A s:9 Karadeniz Bölgesi 1. Ünite A s: 12 

Delhi 1. Ünite C s:16 Sivas 1. Ünite B s: 20 

Long Ġsland 2. Ünite B s: 29 Tokat 1. Ünite B s: 20 

Ġzmir 2. Ünite C s:37 Kırşehir 2. Ünite A s: 28 

Arles(Fransa) 3. Ünite B s:47 Ankara 2. Ünite A s: 28 

Almanya Neumark 4. Ünite B s:62 

Ġngiltere Westbury-sub- 

Mendip kasabası(Telefon 

kulübesi)  

3. Ünite C s:63 

  Kansas City(Otopark kitap)  3. Ünite C s:63 

  Ġzmir  4. ünite A s: 73 

  Muğla 4. ünite A s: 73 

  Kastamonu 4. ünite A s: 73 

  Samsun 4. ünite A s: 73 

  Kayseri 4. ünite A s: 73 

  NevĢehir 4. ünite A s: 73 

  Adıyaman 4. ünite A s: 73 

  Gaziantep 4. ünite A s: 73 

  Erzurum 4. ünite A s: 73 

  Konya 4. ünite A s: 73 

  Çankırı 4. ünite A s: 73 

  Kırklareli 4. ünite A s: 73 

  Üsküp 4. ünite A s: 75 

  Viyana 5. Ünite A s: 93 

  Los Angeles 5. Ünite B s: 98 

  Las Vegas 5. Ünite B s: 98 

  Ohio 5. Ünite C s: 101 

  Michigan 5. Ünite C s: 101 

  Konya 5. Ünite C s: 101 

  Hong Kong 5. Ünite C s: 103 

  Ġsviçre 5. Ünite C s: 103 

  Tayland 5. Ünite C s: 103 

  ġili 5. Ünite C s: 103 

  Boston  6. Ünite A s:116 

  Sincan 6. Ünite C s:123 

  Amsterdam 6. Ünite C s:124 

  Batı Trakya 7.  Ünite A s: 135 

  Venedik 7.  Ünite A s: 135 

  Sibirya 7.  Ünite A s: 135 
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-  Ġsfahan 8. Ünite A s:154 

  ErciĢ 8. Ünite A s:154 

  ġam 8. Ünite B s:156 

  Selanik 8. Ünite B s:156 

Yedi Ġklim‟de Ģehir isimlerine çokça yer verildiği görülmektedir. Bunun nedeni olarak da bu kitabın 

yurt dıĢında Türkçe öğretmek için hazırlanması, Türkiye‟yi ve Ģehirlerini yurt dıĢında Türkçe 

öğrenenlere tanıtmak olarak gösterilebilir. Bunun yanında yurt dıĢındaki farklı Ģehirlerin isimlerinin 

geçtiği de görülmektedir. 

Tablo 15. Turistik Yerler  

T
U
R
ĠS
T
ĠK

 Y
E
R
L
E
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Mısır ÇarĢısı 1. Ünite C s:19 Marmaris 1. Ünite A s: 15 

KapalıçarĢı 1. Ünite C s:19 

Bulgaristan‟ın Karadeniz 

kıyısında Sandy kumsalı 3. Ünite C s:63 

Kıbrıs 2. Ünite A s:27 Ayasofya Müzesi 4. ünite A s: 73 

Fethiye 2. Ünite A s:27 Topkapı Sarayı 4. ünite A s: 73 

Disneyland 2. Ünite B s: 31 Kapalı ÇarĢı 4. ünite A s: 73 

Eiffel Kulesi 3. Ünite B s:47 Dolmabahçe Sarayı 4. ünite A s: 73 

ÇemberlitaĢ Hamamı 3. Ünite C s:52 Küçüksu Kasrı 4. ünite A s: 73 

Arnavutköy Sahili 4. Ünite C s:66 Everest 5. Ünite C s: 103 

Adalar 6. Ünite A s:89 Beypazarı 6. Ünite A s:11 

KuĢadası 6. Ünite B s:93 Bayındır (Ġzmir) 6. Ünite C s:123 

  Aspendos 6. Ünite C s:124 

  Cannes(Fransa) 6. Ünite C s:124 

  Venedik 7.  Ünite A s: 135 

  Mardin Kalesi 8. Ünite A s:150 

Turistik yerlere baktığımızda Ġstanbul kitabında yine Ġstanbul ile ilgili turistik yerlerden bahsedilmiĢtir. 

Yedi Ġklim‟de ise Ġstanbul, Ġzmir Antalya, Ankara gibi Türkiye‟nin farklı Ģehirleri metinlerin içine 

yerleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 16. Dini Mekânlar 

D
ĠN
Ġ 

M
E
K
Â
N
L

A
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

  Ayasofya 1. Ünite A s: 13 

  Sultan Ahmet Camisi 4. ünite A s: 73 

  Eyüp Sultan 4. ünite A s: 73 

Bu sette sadece dini mekân olarak Yedi Ġklim setinde Ġstanbul‟daki dini mekânların adı geçiyor. 

 

Tablo 17. Semtler ve Caddeler 

S
E

M
T

L
E

R
 V

E
 

C
A

D
D

E
L

E
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Fatih 1. Ünite A s:8 Sirkeci Ġstanbul 2. Ünite A s: 28 

Üsküdar 1. Ünite A s:8 Ġzmir Konak  4. ünite C s: 86 

Kadıköy 1. Ünite A s:8 Kızılırmak Caddesi 6. Ünite B s:119 

Eminönü 1. Ünite A s:8 Karanfil Sokak 6. Ünite B s:119 

Beylikdüzü 1. Ünite A s:8   

Taksim 1. Ünite A s:8   



 

 247 

Levent 1. Ünite A s:9   

Beyoğlu 1. Ünite C s:16   

Unkapanı 2. Ünite B s: 31   

Metinleri incelediğimiz de Ġstanbul kitabında daha çok Ġstanbul‟da yer alan semt ve caddelere 

rastlıyoruz. Yedi Ġklim setinde ise Türkiye‟nin farklı bölgelerindeki yerlerden söz edilmiĢtir. Yukarıda 

da belirttiğimiz gibi Yedi Ġklim kitabının yurt dıĢında Türkçe öğrenmek isteyenler için 

hazırlanmasından kaynaklandığını söyleyebiliriz. 

Ç. Gelenek ve Görenekler 

Tablo 18. Gelenek ve Görenekler 

G
E
L
E
N
E
K
 V
E
 G
Ö
R
E
N
E
K
L
E
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Politik konularda hakkında 

konuĢurken dikkatli olmak 
1. Ünite C s:19 Tellal 1. Ünite C s: 24 

Misafirperverlik 1. Ünite C s:19 Yaren(Çankırı) 4. ünite A s: 73 

Eve girmeden önce ayakkabı 

çıkarmak 
1. Ünite C s:19 Körebe 5. Ünite A s:93 

Verilen hediyenin açılması 1. Ünite C s:19 Oyun Havasının Çalınması 6. Ünite C s:123 

Özel hayatla ilgili soruların sorulması 1. Ünite C s:19 Uçurtma YarıĢması 6. Ünite C s:123 

Türk hamamı 3. Ünite C s:52 Düğün geleneği 7.  Ünite C s:142 

Fin hamamı 3. Ünite C s:52 Kına gecesi 7.  Ünite C s:142 

Macar kaplıcaları 3. Ünite C s:52 Gelin alma 7.  Ünite C s:142 

Türklerde yeni evli çiftler ayrı 

yaĢarlar 

6. Ünite B s:91 
Yüz görümlülüğü 

7.  Ünite C s:142 

Eski dönemde yeni evli çiftler anne 

babanın evinde yaĢarlar 

6. Ünite B s:91 
Tuzlu Kahve içilmesi 

7.  Ünite C s:145 

Erkek evin reisidir 6. Ünite B s:91 Bir yastıkta kocamak 7.  Ünite C s:146 

Bayramlarda ziyaret 6. Ünite B s:93 Küstüm yastığı 7.  Ünite C s:146 

Yemek sonrası Türk kahvesi içmek 6. Ünite B s:91   

KomĢuluk 6. Ünite C s:94-96   

Türkiye(Misafir ağırlama geleneği) 6. Ünite C s:97   

Japonya (Misafir ağırlama geleneği) 6. Ünite C s:97   

Ġngiltere(Misafir ağırlama geleneği) 6. Ünite C s:97   

Araplar(Misafir ağırlama geleneği) 6. Ünite C s:97   

Ġstanbul kitabında Türk geleneklerine yaĢam tarzına ve aile yapısına okuma ve dinlemede fazlaca yer 

verildiği görülmektedir. Yabancıların Türkiye‟ye gelen arkadaĢlarına önerileri Türk yaĢam tarzını 

ortaya koymuĢtur. Futbolu konuĢmak ama politik konulardan söz ederken dikkatli olmak gerektiği, 

özel hayatla ilgili soruların sorulması, eve girmeden önce ayakkabıların çıkarılması gibi Türk yaĢam 

tarzıyla ilgili ipuçları verilmektedir. Bunun yanında Türk aile yapısını anlatırken erkeğin evin reisi 

olduğu yeni Türk aile yapısıyla eski Türk aile yapısı karĢılaĢtırılmıĢtır. KomĢuluğun Türklerde çok 

önemli olduğu dilsel ögelerle açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Türklerdeki misafir ağırlama geleneği ile 

Japonya, Ġngiltere ve Arap kültür ögeleri karĢılaĢtırılmıĢtır. Yedi Ġklim‟de ise eskiden “Tellal” 

geleneğinin yanında kız isterken damada tuzlu kahve içirilmesi kına, gelin alma ve düğün 

geleneklerinden bahsedilmiĢtir. Eskiden küstüm yastığı olduğunu ve bir yastıkta yaĢlanmak ile ilgili 
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dilsel ögelerle beraber Türk gelenekleri anlatılmıĢtır. 

Tablo 19. Festivaller, Törenler, Kutlamalar 

F
E
S
T
ĠV
A
L
L
E
R
 T
Ö
R
E
N
L
E
R
 K
U
T
L
A
M
A
L
A
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

  
Ankara Uluslararası Film 

Festivali 
5. Ünite B s: 98 

  
Sincan Uluslararası Lale 

Festivali  
6. Ünite C s:123 

  
Uluslararası Bayındır Çiçek 

Festivali 
6. Ünite C s:123 

  
Antalya Altın Portakal Film 

Festivali 
6. Ünite C s:124 

  Cannes Film Festivali 6. Ünite C s:124 

  
Uluslararası Belgesel Film 

Festivali 
6. Ünite C s:124 

  Haka Dansı 7.  Ünite A s:130 

  Japonya (Yeni Yıl Kutlaması) 7.  Ünite A s:132 

  Hindistan(YılbaĢı Kutlaması) 7.  Ünite A s:132 

  Holi Festivali( Hindistan) 7.  Ünite A s:135 

  Nevruz Bayramı 7.  Ünite A s:135 

  Venedik Karnavalı 7.  Ünite A s:135 

  
Türkiye‟de doğum günü 

kutlaması mum üflenmesi 
7.  Ünite C s:143 

  

Japonya‟da doğum günü 

kutlaması 

(Kimona giymesi) 

7.  Ünite C s:143 

  
Arjantin ve Meksika‟da doğum 

günü kutlaması 
7.  Ünite C s:143 

 

Festivaller ve kutlamalarla ilgili kültürel ögeler aktarımı B1 seviyesinde sadece Yedi Ġklim setinde 

verilmiĢtir. Hatta ulusal ve uluslararası yapılan festivallerden bu kutlamalarda yapılan etkinlikler ve 

davranıĢ biçimleri anlatılmıĢtır. Ġstanbul setinde ise bu baĢlıkla ilgili hiçbir Ģey göremiyoruz. 

Tablo 20. Dine Dayalı DavranıĢlar 

D
ĠN
E
 D
A
Y
A
L
I 
D
A
V
R
A
N
Iġ
L
A
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Bayramlarda ziyaretlere gitmek 1. Ünite B s:14 Ramazan Bayramı 2. Ünite B s: 36 

Ezan Sesi 1. Ünite C s:16 Kurban Bayramı 2. Ünite B s: 36 

Ramazan Davulcusu 2. Ünite C s:36 Kuran‟ı Kerim‟in çoğaltılması 3. Ünite C s:66 

Ġslamiyet‟te (40 sayısını önemi)  5. Ünite C s:82 

ġeker Bayramı  

( ġeker ve çikolata verilmesi- tatlı 

ikramı) 

7.  Ünite B s:137 

Hristiyanlıkta (13 sayısı) 5. Ünite C s:82 Arife Günü 
7.  Ünite B s:137 

  Oruç tutma 
7.  Ünite B s:137 

  
ġeker Bayramı  

(Fakirlere Yardım etme) 

7.  Ünite B s:137 

  
ġeker Bayramı  

(Bayramlık giysi alımı) 

7.  Ünite B s:137 
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  Bayram namazı 
7.  Ünite B s:137 

  Kabristan ziyareti 
7.  Ünite B s:137 

  El öpme ve akraba ziyareti 
7.  Ünite B s:137 

  Küsenlerin barıĢtırılması 
7.  Ünite B s:137 

  Hıdırellez kutlaması 
7.  Ünite B s:140 

  
Hıdırellez‟de yiyecek kapları ve 

para keselerin açık bırakılması 

7.  Ünite B s:140 

  
Hıdırellez‟de gül ağacının altına 

istediklerinin resmini koymak 

7.  Ünite B s:140 

  
Hıdırellez‟de gül ağacının dalına 

kırmızı kurdele asmak 

7.  Ünite B s:140 

  
Hıdırellez‟de ateĢ yakıp 

üzerinden atlanması 

7.  Ünite B s:140 

 
Dine dayalı davranıĢlarla ilgili olarak da Yedi Ġklim setinde oruç tutma, bayram namazı, kabristan 

ziyareti, bayramlaĢma küsenlerin barıĢtırılması, bayramlık alıĢveriĢi gibi birçok dine dayalı davranıĢ 

anlatılmakta daha çok Ġslam inancı üzerine metinler oluĢturulmuĢtur. Hıdırellez geleneğinden 

bahsedilmiĢ, neden kutlandığı o gün neler yapıldığı anlatılmıĢtır. Ġstanbul kitabında ise yine 

bayramlarla ilgili yapılan uygulamalar, Ramazan davulcusu gibi gelenekselleĢmiĢ davranıĢ biçimleri 

anlatılmıĢ sadece Hristiyanlıkla ilgili davranıĢlara Ġstanbul setinde rastlıyoruz. 

 

Tablo 21. Batıl ĠnanıĢlar 

B
A
T
IL
 Ġ
N
A
N
Iġ
L
A
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Japonya 

 (Manekineko isimli kedi) 
5. Ünite C s:81 Rüya Yorumları( Ölmek ) 6. Ünite A s:110 

Uzakdoğuda 

(Karganın gözlerinin içine bakmak) 
5. Ünite C s:81 Rüya Yorumları( Kar görmek) 6. Ünite C s:126 

Japonya 

 (4 sayısı ölüm anlamında) 
5. Ünite C s:81 Rüya Yorumları(Balık görmek) 6. Ünite C s:126 

Batı Ülkelerinde (Arı) 5. Ünite C s:81   

Türkiye (Göz seğirmesi) 
5. Ünite C s:81 

  

Türkiye  

(Elden bıçak ve makas vermek) 

5. Ünite C s:81 
  

Türkiye (Dört yapraklı yonca) 
5. Ünite C s:81 

  

Türkiye (Gece tırnak kesmek) 

5. Ünite C s:81 

  

Her iki sette de batıl inanıĢlarla ilgili farklı kültürlerdeki yaklaĢımları görebiliyoruz. Yedi Ġklim seti 

batıl inanıĢları rüya yorumları adı altında verirken Ġstanbul kitabında farklı kültürlerdeki batıl 

inanıĢlarla Türk kültüründe en çok hangi batıl inanıĢların var olduğuna değinmiĢtir. Özellikle gece 

tırnak kesmek, elden bıçak makas almamak gibi batıl inanıĢlar Türkçe öğrenen bireylerin dikkatini 

çekmektedir. 
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D. Edebiyat, Sanat, Müzik 

Tablo 22. Edebiyat 

E
D
E
B
ĠY
A
T

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Temel 5. Ünite C s: 82 Terüman-ı Ahvâl  2. Ünite C s: 44 

Nasrettin Hoca 6. Ünite C s:97 Divan_ı Lugat_it Türk 3. Ünite B S:57 

  
Durak Kütüphanesi Projesi 

(Ġstanbul) 3. Ünite C s:63 

  DeyiĢler(1944) 5. Ünite C s: 106 

  Sazımdan Sesler(1950) 5. Ünite C s: 106 

  Dostlar Beni Hatırlasın(1970) 5. Ünite C s: 106 

  Bütün ġiileri(1984) 5. Ünite C s: 106 

  Ağustos Böceği ve Karınca 6. Ünite B s:121 

  Tahir Ġle Zühre 8. Ünite A s:150 

  ÇalıkuĢu  8. Ünite A s:153 

  Emrah Ġle Selvihan 8. Ünite A s:154 

  Seherde Uğradım Ben Bir Güzele 8. Ünite A s:155 

  Maniler 8. Ünite A s:155 

  GüneĢe Dön Yüzünü 8. Ünite C s:161 

  Gülizar 8. Ünite C s:161 

  Kırık Bebek 8. Ünite C s:161 

  AyaĢlı ve Kiracıları 8. Ünite C s:161 

  Foto Sabah Resimleri 8. Ünite C s:161 

    

Ġstanbul kitabında edebiyat baĢlığı altında sadece fıkra türünü görüyoruz. Yedi Ġklim setinde ise 

Türkçe‟nin ilk sözlüğünden ilk gazetesini, Ģiir kitaplarından, halk hikâyelerinden örnekler verilmiĢtir. 

AyĢe Kulin‟in hayatını anlatırken bütün kitapların isimlerini vermiĢtir 

Tablo 23. Müzik 

M
Ü
Z
Ġ

K
 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

Haydi Şansım 2. Ünite B s: 31 Yalan Dünya (Türkü) 2. Ünite A s: 29 

  Rüyalarda BuluĢuruz (TSM) 2. Ünite B s: 34 

Yedi Ġklim B1 kitabında dinleme ve okuma metinlerini destekleyici konuyla ve dil bilgisi yapılarıyla 

ilgili Ģarkılar seçilmiĢtir Ġstanbul kitabında ise sadece bir Ģarkının ismi yer almamıĢtır. 

 

Tablo 24. Gösteri Sanatları 

G
Ö
R
S
E
L
 S
A
N
A
T
L
A
R

 

ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

  Fetih 1453 1. Ünite B s: 20 

  Babam ve Oğlum 2. Ünite C s: 43 

  Yağmur Adam 5. Ünite B s: 98 

  AĢk Tesadüfleri Sever(AfiĢ) 6. Ünite B s:119-120 

  Araf (AfiĢ) 6. Ünite B s:120 

  120(AfiĢ) 6. Ünite B s:120 

  Gol Kralı(AfiĢ) 6. Ünite B s:120 

  2012(AfiĢ) 6. Ünite B s:120 
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  Wall.e (AfiĢ) 6. Ünite B s:122 

  Kayıp Balık Nemo (AfiĢ) 6. Ünite B s:122 

  Ratatury(AfiĢ) 6. Ünite B s:122 

  Buz Devri (AfiĢ) 6. Ünite B s:122 

  Sultan [1973(AfiĢ)] 8. Ünite A s:152 

  ÇalıkuĢu[1968(AfiĢ)] 8. Ünite A s:152-153 

  KeĢanlı Ali Destanı [1965(AfiĢ)] 8. Ünite A s:152 

  
Selvi Boylum Al Yazmalım 

[1977(AfiĢ)] 

8. Ünite A s:152 

  Gone Wıth The Wınd(AfiĢ) 8. Ünite A s:152 

  Casablanca (AfiĢ) 8. Ünite A s:152 

  Titanic (AfiĢ) 8. Ünite A s:152 

  Love Story (AfiĢ) 8. Ünite A s:152 

  Othello (AfiĢ) 8. Ünite A s:152 

  Anna And The King (AfiĢ) 8. Ünite A s:152 

  Hababam Sınıfı 8. Ünite C s:166 

  NeĢeli Günler 8. Ünite C s:166 

  Gülen Gözler 8. Ünite C s:166 

  Bizim Aile 8. Ünite C s:166 

  Aile Ģerefi 8. Ünite C s:166 

7. sanat dalı dediğimiz sinema günümüzde en önemli kültür aktarıcılarından biridir. Yedi Ġklim setinde 

Türk ve dünya sinemasının önemli filmlerine yer verilmiĢtir Film afiĢleriyle bu filmler tanıtılmıĢtır. 

Bunun dıĢında “Babam ve Oğlum”,  “NeĢeli Günler” gibi filmler okuma parçaları olarak verilmiĢ 

bazen oyuncularla ilgili bilgiler verirken Türk kültürünün birçok özelliği anlatılmaya çalıĢılmıĢtır.  

Tablo 25. El Sanatları 

E
L

 

S
A

N
A

T
L

A
R

I ĠSTANBUL YEDĠ ĠKLĠM 

  Hat Sanatı (Hüsnühat) 2. Ünite A s: 31-32 

  Kaligrafi 2. Ünite A s: 31 

  Kitap Ciltleme Sanatı 3. Ünite C s:66 

  Topraktan Çanak Çömlek Yapımı 4. ünite A s: 73 

El sanatlarına baktığımızda Ġstanbul kitabında yer almazken Yedi Ġklim‟de Hüsnühat, Kaligrafi ve 

kitap ciltleme sanatı gibi Türk el sanatları tanıtılmıĢtır. 

E. Tarihi Olaylar 

Tablo 26. Tarihsel Olaylar 

T
A
R
ĠH

Ġ 

O
L

A
Y

L
A

R
 Birinci Dünya SavaĢı 4. Ünite C s:66 Osmanlı- Venedik SavaĢı 2. Ünite C s: 41 

  1980 Askeri Darbe  2. Ünite C s: 43 

  15. yüzyılda matbaanın keĢfi 2. Ünite C s: 41 

  Sanayi Devrimi 2. Ünite C s: 41 

  Kâğıdın KeĢfi 3. Ünite C s:66 

Tarihi olaylar B1 kitaplarında çok sınırlı bir biçimde verilmiĢtir. Ġstanbul‟da yabancı okulların 

tanımından bahsederken Birinci Dünya SavaĢının adı geçmektedir. Yedi Ġklim‟de ise gazetenin 

geliĢimiyle ilgili dinleme metninde tarihi olayların gazeteyi nasıl etkilediği anlatılırken, “Babam ve 

Oğlum” filminde 1980 askeri darbesinden söz edilmektedir. 



 

 252 

4. Sonuç 

Ġstanbul Üniversitesi Dil Merkezi (DĠLMER) ve Yunus Emre Enstitüsü öğretim elemanları tarafından 

hazırlanan B1 kitaplarının her Ģeyden önce titiz bir ekip çalıĢmasının ürünü olduğu; Diller Ġçin Avrupa 

Ortak BaĢvuru Metni‟ne göre hazırlandığı görülmektedir.  

Diller Ġçin Avrupa Ortak Öneriler Çerçevesi‟nde kültürel ögeler diğer dil becerileri gibi düzeylere göre 

değil, “Sosyokültürel Bilgi” baĢlığı altında verilen kültürel ögelerin dağılımına bakıldığında, bazı 

kültürel ögelere hiç yer verilmediği, bazı kültürel ögelerin az yer aldığı bazılarının da çok yer aldığı 

dolayısıyla kültür ögelerinin kitaplarda eĢit bir dağılıma sahip olmadıkları görülmüĢtür. 

Her iki öğretim setindeki metinler incelendiğinde yapılan kültürel aktarımlarda günlük hayatta 

tüketilen yiyecek ve içeceklerle ilgili unsurların B1 düzeyinde çok az yer verildiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu aktarımların yapılıĢ Ģekillerine bakıldığında doğrudan aktarmalar olmadıkları 

anlaĢılmaktadır. Yedi Ġklim setinde edilgen çatılı fiilleri anlatılırken “Menemen” tarifini yer 

verilmiĢtir. Ancak doğrudan aktarımlar yapılırken yiyecek ve içeceklerle ilgili alıĢkanlıklara, söz 

konusu edilen yiyecek ve içeceklerin Türk kültüründeki yerine, yiyeceklerin ve içeceklerin yenilme 

içilme zamanlarına, en önemlisi de sofra adabına hiç yer verilmediği tespit edilmiĢtir.  Bu gibi 

davranıĢ biçimlerinin temel düzeyde daha çok verildiği diğer setlerin incelenmesinde tespit edilmiĢtir.   

Elde edilen bir diğer sonuca göre ise metinlerde Ģehirlerle ilgili aktarımlar da yapılmıĢtır. Yedi Ġklim 

B1 kitabındaki metinlerde Türkiye‟nin farklı Ģehirlerinden bahsedilmiĢ olmasına rağmen Ġstanbul 

kitabında Ġstanbul ve Ġstanbul‟un turistik mekânlarından söz edilmiĢtir. Bu da bize Yedi Ġklim setinin 

yurt dıĢında Türkçe öğretmek amacıyla hazırlanmıĢ bir kitap olduğu için Türkiye‟yi ve Ģehirlerinin 

isimlerini öğretmeyi amaçlamıĢtır. 

Ġki öğretim setinde de dikkat çeken özellik aile kavramına yaklaĢımdır. Ġstanbul kitabında okuma ve 

dinleme metinlerinde ailenin reisinin baba olduğundan söz ederken eskiden yeni evlenenlerin 

aileleriyle beraber yaĢadığı Ģimdi ise yeni evlenenlerin evlerinden ayrıldığını belirterek eski ve yeni 

Türk gelenekleri bir arada verilmiĢtir. Yedi Ġklim setinde ise kız istemede damada tuzlu kahve 

içirilmesi, kına, gelin alma, yüz görümlüğü, düğün gelenekleri dikkat çekicidir. Yeni bir dili öğrenen 

bireylerin ilgisini çekmede bu konuyla ilgili “Bir yastıkta kocamak.” gibi dilsel ögeleri öğrenmektedir. 

Türk toplumunun boĢ zamanlarında ve severek yaptıkları Ģeylere, kiĢilerarası iliĢkilere yönelik metin, 

uygulama ve alıĢtırmalara baktığımızda Ġstanbul setinde pikniğe gitmek verilmiĢ, bunun yanında 

Fransızlarda ve Finlandiya‟da boĢ zamanları değerlendirmek için spor yapmaktan ve kitap okumaktan 

bahsedilmiĢtir. Türk resmi tatilleriyle ilgili bilgiye iki sette de hiç yer verilmediği anlaĢılmaktadır. 

TanınmıĢ kiĢiler ve tarihi kiĢilere baktığımızda hem Türk hem de yabancı kültürlerde söz sahibi olan 

kiĢilere yer verildiği görülmektedir.  

Gelenek görenek, batıl inanıĢlar, dine dayalı davranıĢlarda Ġslamiyet‟in etkisi görülmektedir. Sadece 

Hristiyanlıkla ilgili bilgiler batıl inanıĢlar bölümünde verilmiĢtir. Ġslam dininin inançlarına dayalı 

olarak ezan sesinden, Ramazan Bayramı Kurban Bayramı gibi önemli günlerle ilgili davranıĢlar 
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gelenekler ve görenekler anlatılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Festivaller ve kutlamalara B1 düzeyinde sadece Yedi Ġklim setinde görebiliyoruz. Hem Türkiye‟de 

hem de dünyada kutlanan önemli festivaller bayramlar ve törenlere hem okuma hem de dinleme 

metinlerinde yer verilmiĢ ve kutlamalarla ilgi ayrıntılı bilgiler verilmiĢtir. 

B1 düzeyinde Ġstanbul kitabında da Yedi Ġklim kitabında da temelde Türkçeyi yabancı dil olarak 

öğretirken özelde de öğrenicinin kaynak kültürle öğrenmekte olduğu hedef kültür arasında bir denge 

gözetmesi ve hem kültür aktarımı hem de kültürlerarası iletiĢimsel yeterlilik noktasına önem 

vermesidir. Bu seviyede kültürlerarası etkileĢimle ilgili olarak Yedi Ġklim kitabında ve Ġstanbul 

kitabında da Türk kültür değerleri dıĢında baĢka kültürlerle ilgili bilgi verilmiĢ hatta bu kültürler 

arasında karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. Kültürler arası karĢılaĢtırma da Ġstanbul kitabında daha çok yer 

verildiği görülmektedir. Ġstanbul kitabında kültürlerarası etkileĢim ön planda tutulmuĢtur. Kültür 

aktarımı ve kültürlerarası iletiĢimsel yeterlilikle ilgili hususlar bütün beceriler içinde sarmal olarak 

verilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu uygulama bütün becerilere ve dilbilgisi öğretimine de yayılmaya çalıĢılmıĢ 

ama Ġstanbul seti bu konuda daha baĢarılı olmuĢtur. 

Bu iki setinde en önemli tarafı temelde Türkçeyi yabancı dil olarak öğretirken özelde de öğrenicinin 

kaynak kültürle öğrenmekte olduğu hedef kültür arasında bir denge gözetmesi ve hem kültür aktarımı 

hem de kültürlerarası iletiĢimsel yeterlilik noktasına önem vermesidir. Özellikle her bir ders kitabında, 

her ünite sonunda “Kültürden Kültüre” ve “Serbest Okuma” köĢelerine üniteyle örtüĢecek Ģekilde 

metinler verilmesi hedef kültürün aktarılması ve öğretilmesi noktasında çok önemlidir. 

5. Öneriler 

Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlara göre alan araĢtırmacılarına ve uzmanlarına yapılabilecek öneriler 

Ģunlardır: 

1. Yabancı dil olarak Türkçeyi öğretmek amacıyla hazırlanan kitaplarda ortak bir program takip 

edilmeli, bunun için Avrupa Dilleri Öğretimi Ortak Çerçeve Metni dikkate alınarak kitaplar 

hazırlanmalıdır. 

2. Kültürlerarası yaklaĢımdan hareketle kullanacağımız metinlerin kültür aktarımı açısından dikkatli 

bir Ģekilde incelenmesi ve aktarılacak kültürel unsurların titizlikle seçilmesi gerekmektedir. 

3. Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde günümüzde az rastlanan ya da kendi içinde bile çeliĢen 

kültürel unsurların verilmesi doğru değildir. Çünkü bu tür kültürel ögeler yabancıların çeliĢkiye 

düĢmesine neden olacağından günümüz Ģartlarına uygun olan metinlerin hazırlanmasına dikkat 

edilmelidir. Kültür aktarımı demek, kültür tanıtımı anlamına gelmediği için kültür aktarımlarında 

günlük hayatta yapılan etkinliklere, alıĢkanlık hâline gelmiĢ veya âdet olmuĢ uygulamalara daha fazla 

yer verilmelidir 

4. Hazırlanan kitaplardaki metinlerdeki kültürel ögelerin aktarılıĢ biçimlerine de dikkat edilmelidir. 

Kullanılan dilsel ögeler seviyeye göre düzenlenmelidir. 

5. . Hedef kitlenin baĢka bir kültürden olduğu gerçeği göz önünde tutularak kültürel ögeler verilirken 
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kültürümüzün beğendirilmesi ya da benimsetilmesi gibi bir amaç güdülmemeli, toplumsal yaĢamda 

var olan durumlar, tarafsız bir yaklaĢımla ve olumlu-olumsuz yönleriyle, gerçekte olduğu gibi 

yansıtılmalıdır. 

6. Kültürel unsurların aktarılırken bu unsurların hangi dil etkinliğinde verileceği çok önemlidir. Bu 

nedenle, metin ve görsellerin seçiminde ve etkinliklerin düzenlenmesinde kültürel unsurlar da göz 

önünde bulundurulmalı ve iĢleniĢle bütünleĢtirilerek verilmelidir.  
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Ġkameli Ölüme Bağlı Tasarruflar 

Fatma HIZIR
8
 

Özet 

 

KiĢilerin ve eĢyaların birbirleri yerine geçmeleri miras hukukunda sıkça rastlanan bir durumdur.  Ġkame, 

bağımsız bir ölüme bağlı kazandırma olmayıp ölüme bağlı kazandırmaya eklenen bir sınırlayıcıdır. BaĢka bir 

deyiĢle ikame yoluyla mirasçılık bir baĢkasının yerine ya da onun ardından mirasçılık anlamına gelmektedir ve 

kazandırmanın kendisi demek değildir. Mirasçı atanması ve belirli mal vasiyeti tasarruflarında yapılabilecek 

ikameler konusunda hukukumuzda (TMK. md. 520-525) Roma Hukukunda ve müĢterek hukukta olduğu gibi iki 

tür ikame kabul edilmiĢtir. Bunlar; yedek mirasçı atama (Alelade -Olağan- ikame) ve art mirasçı atamadır 

(fevkalade ikame). Miras bırakan yedek ve art mirasçı atayarak ikameli ölüme bağlı iĢlemler yapabilmektedir. 

Türk Medeni Kanunu‟nda, miras bırakana yedek ve art mirasçı atamasına imkan tanınarak miras bırakanın irade 

serbestisi daha da geniĢletmiĢtir. 

 

 Miras bırakan tarafından mirasçı ya da vasiyet alacaklısı olarak atanan kiĢi ya da kiĢiler her hangi bir 

sebeple mirasçı ya da vasiyet alacaklısı sıfatını kazanamazsa, bunların yerine kimin mirasçı olacağının tayin 

edilmesine yedek mirasçı atama denir (TMK md. 520). Bu düzenlemeyle, ölüme bağlı tasarrufla lehine 

kazandırma yapılan kimsenin herhangi bir sebeple bu kazandırmayı elde edememesi durumunda, onun yerini 

yasal mirasçıların alacağı kuralına da bir istisna getirilmiĢtir. 

 

 Türk Medeni Kanunu md. 521-525 arasında düzenlenen art mirasçı atamaya iliĢkin hükümlerden de 

anlaĢılacağı üzere art mirasçılık yedek mirasçılıktan tamamen farklıdır. Zira art mirasçılıkta, miras bırakan hem 

ön mirasçının hem de art mirasçının, mirasçı olmasını sağlamaktadır. 

 Art mirasçı atamada miras bırakana tanınan irade serbestisi sınırsız değildir. Zira sınırsız art mirasçı 

atama hakkı terekeye ait malların ekonomik olarak tedavülden kalkması sonucunu doğurabilir ki bu da 

ekonominin temel ilkeleriyle bağdaĢmaz. Kanun koyucu bu tehlikeyi ortadan kaldırmak için TMK. md. 

521/II‟de “Aynı yükümlülük art mirasçıya yüklenemez.” diyerek art mirasçılığı bir dereceli olarak sınırlamıĢtır. 

Anahtar kelimeler: Ġkameli ölüme bağlı tasarruflar, mirasçı atama, yedek mirasçı, art mirasçı. 

Substituted Testamentary Dispositions 

  Abstract 

Substitution of persons and things is a common situation in field of heritage law. Substitution is not a 

testamentary disposition, but a limiter attached to testamentary disposition. In other words heirship through 

substitution means heirship through superseding or subsequent heirship and doesnt mean disposition itself. In our 

legislation; like roman law and common law two kinds of substitution are accepted in the topic of substitutions 

which could be applicable to institution of heir and specific legacy. These are institution of substitute heir and 

institution of reversionary heir. Legator can perform substituted testamentary dispositions through instituting a 

substitute and a reversionary heir. Turkish Civil Code has let legator to institute a substitute and a reversionary 

heir and as a result of that widened Legator‟s freedom of will. 

If person of persons instituted as heir or legacy claimant by legator cant gain the title of heir or legacy 

claimant, decision of institution of heir is named as institution of substitute heir (MK 520). With this regulation 

an exempt to the rule of  substituting legal heirs if getting dispositions in favour of  actual person is impossible. 

As explained in Turkish Civil Code Art. 521-525 institution of substitute heir and institution of 

reversionary heir completely different. Because in institution of reversionary heir, legator provides both of 

limited heir and reversionary heir to be a heir. 

Freedom of will provided in the institution of reversionary heir is not limitless. Otherwise limitless right 

to institute reversionary heir, could be resulted in economically fall in disuse of  goods of heritage. And yet it 

contradicts with basic principles of economics. As result of that lawmaker limited reversionary heirship stating 

„Reversionary heir cant be encumbered with the same responsibility.‟ 

Keywords: Substituted testamentary dispositions, institution of heir, substitute heir, reversionary heir. 
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I. GĠRĠġ 

  Ġçeriği ve sınırları hukuk sistemlerine ve hukukun dallarına göre farklılıklar gösteren 

irade serbestîsi (Willensfreiheit) kavramı, felsefi, ahlaki, ekonomik, tarihsel ve hukuksal 

temellere sahiptir. Bu kavramının özünü, bireyin özgür iradesiyle kendi kendini yönetmesi ve 

kendi geleceğini dilediği gibi Ģekillendirebilmesi düĢüncesi oluĢturur
9
. Türk Medeni 

Kanunu‟nun ilgili hükümleri gereğince miras bırakan yedek veya art mirasçı atayarak ikameli 

ölüme bağlı hukuki iĢlemler yapabilmekte ve bu sayede irade serbestîsi ve tasarruf yetkisi 

daha da geniĢlemektedir. 

 Eski Türk Medeni Kanun‟unda yedek mirasçı atanması için „alelade ikame‟ (eTMK.. md. 467) 

art mirasçı atanması için ise „fevkalade ikame‟ (eTMK.. md. 468) kavramları kullanılmaktaydı
10

. 

ÇalıĢmamızda bu kavramlar ve ilgili hükümler incelenme konusu yapılacaktır. 

II. Yedek Mirasçı Atama (Alelade -Olağan- ikame) 

A. Kavram ve Genel Bilgiler 

Türk Medeni Kanunu md. 520‟de düzenlenmiĢ olan yedek mirasçı atamada, miras 

bırakan, mirasçı ya da vasiyet alacaklısı olarak tayin ettiği kimsenin, kendisinden önce ölümü, 

mirası reddi, mirastan yoksunluk ve ıskat ya da bozucu Ģartın gerçekleĢmesi gibi nedenlerle 

mirasçı olamaması durumunda, onun yerine kimin geçeceğini belirlemektedir. Örneğin; “A‟yı 

terekemin 1/5 için mirasçı atıyorum (ya da A‟ya otomobilimi vasiyet ediyorum). Ancak A‟nın 

mirasçı (ya da vasiyet alacaklısı) olamaması durumunda B mirasçı (ya da vasiyet alacaklısı) 

olacaktır.” Ģeklindeki bir tasarruf yedek mirasçı atamadır
11

. Örnekten de anlaĢılacağı üzere 

söz konusu bu yedek mirasçılar, külli halef (atanmıĢ miracı) olabileceği gibi, cüzi halef de 

(vasiyet alacaklısı) olabilirler
12

.  

Türk Medeni Kanun md. 520‟de ölüm ya da mirasın reddi hallerinde yedek mirasçının 

hak sahibi olacağı öngörülmektedir. Ancak baskın görüĢe göre, mirasçılığı düĢüren diğer 

bütün hallerde de (mirastan yoksunluk, ıskat, feragat ya da lehine olan ölüme bağlı tasarrufun 

iptali) asıl mirasçının miras hakkına nail olamamasıyla yedek mirasçı atama hükümlerinin 

uygulanacağı kabul edilmektedir
13

. Örneğin; miras bırakan vasiyetnamesinde, “A‟yı 

terekemin 1/6‟sı için mirasçı atıyorum. A herhangi bir sebeple mirasçım olamazsa onun 

yerine B‟yi atıyorum.” demiĢse ve yoksunluk sebeplerinden biri gerçekleĢtiği için A mirasçı 

sıfatını kazanamazsa, yoksunluk TMK. md. 520‟de belirtilmemiĢ olmasına rağmen B mirasçı 

olur.  
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Miras sözleĢmesi ile lehine tasarruf yapılan kimsenin miras bırakandan önce ölmesi 

durumunda, onun yerini mirasçılarının alacağının kararlaĢtırılmasına bir engel olmayıp, bu 

halde de TMK. md. 520 anlamında yedek mirasçı atama söz konusudur
14

.  

Art mirasçı atamadan farklı olarak, yedek mirasçı atamada sayı yönünden bir sınırlama 

yoktur. Miras bırakanın birden fazla kiĢiyi yedek mirasçı ataması durumunda, bu kiĢiler 

birlikte (ör; A‟nın mirasçı olmaması durumunda B, C ve D mirasçı olsun) ya da belirli bir 

sıraya göre (ör; A‟nın mirasçı olamaması durumunda B olsun, B olamazsa C, C olamazsa D 

mirasçı olsun) mirasçı olurlar. Bunu tespit edebilmek için miras bırakanın tasarrufuna bakmak 

ve bu konudaki irade beyanını yorumlamak suretiyle gerçek amacının anlaĢılması gerekir
15

.  

Birden fazla lehine kazandırma yapılan kiĢinin bulunduğu tasarrufta, yedek 

mirasçılığın mı yoksa art mirasçılığın mı olduğu miras bırakanın yorumuyla belirlenmeli; 

tereddüt halinde yedek mirasçılığın bulunduğu kabul edilmelidir. Miras bırakanın yedek 

mirasçılığı mı birlikte mirasçılığı mı istediği anlaĢılamıyorsa ve birden çok kiĢi birbirinin 

alternatifi olarak gösterilmiĢse, yedek mirasçı atamanın olduğu kabul edilmelidir. Ancak 

kimin mirasçı olarak atandığı anlaĢılamıyorsa mirasçıları birlikte ve kural olarak eĢit mirasçı 

saymak en uygun çözümdür
16

.  

B. Hükümleri 

Yedek mirasçı atamanın temel iĢlevi yasal mirasçılığın, özellikle de devletin 

mirasçılığının devreye girmesini engellemektir. Zira mirasçı olamayan iradi mirasçının yerini, 

onun kendi mirasçıları alır
17

. Medeni Kanun md. 520, lehine tasarruf yapılan kimsenin, ölüme 

bağlı tasarrufta öngörülen hakkı elde edememesi durumunda, onun yerini yasal mirasçının 

alacağı kuralına bir istisna getirmekte ve miras bırakana terekesi üzerinde daha geniĢ bir 

tasarruf yetkisi tanımaktadır
18

. Ancak belirtmek gerekir ki yedek mirasçı atanıp ta herhangi 

bir sebeple mirasa hak kazanamayana halef olacak mirasçılar saklı pay sahipleriyse böyle bir 

durum söz konusu olmaz
19

.  

Yedek mirasçı atamanın bulunduğu hallerde, mirasçı ya da vasiyet alacaklısı olması 

gereken kiĢi herhangi bir nedenle bu sıfatı kazanamazsa onun yerini yedek olarak atanan kiĢi 

ya da kiĢiler alır
20

. BaĢka bir anlatımla miras bırakan ölüme bağlı tasarruf yaptığı kiĢinin 

bundan yararlanamaması olasılığını göz önünde bulundurarak onun yerine geçmek üzere 

ikinci bir kiĢiyi tayin etmektedir. Bu sebeple yedek mirasçının hakkının geciktirici Ģarta 

bağlandığı sonucuna varılmıĢtır
21

.  

Yedek mirasçının mirasa ehil olabilmesi için, miras bırakanın ölümünde hayatta 

olması yeterli olup, ayrıca yedek mirasçılığa esas olan olayın gerçekleĢtiği anda sağ olması 

gerekmemektedir
22

. Çünkü yedek mirasçı atamada, yedek olarak atanan mirasçı ya da vasiyet 

                                                      
14

 DURAL, Mustafa, Miras SözleĢmeleri, Ġstanbul, 1980 s. 207. 
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alacaklısı olma sıfatı mirasın açıldığı tarihten itibaren baĢlar
23

. Ancak bu düzenleme emredici 

nitelik taĢımadığı için miras bırakan ölüme bağlı tasarrufta aksini öngörebilir
24

.  

Son olarak belirtmek gerekir ki, yedek mirasçı olarak atanan kiĢi, asıl mirasçının değil, 

miras bırakanın mirasçısıdır. Bu sebeple miras bırakanın asıl mirasçıya yüklediği borçlar ve 

yüklemeler, miras bırakan aksini öngörmedikçe yedek mirasçıyı da bağlar
25

.  

III. Art Mirasçı Atama (Fevkalade ikame) 

A. Kavram ve Genel Bilgiler  

Art mirasçı atama TMK. 521-525 maddeleri arasında düzenlenmiĢtir. Bu ikamede, 

miras bırakan art arda mirasçı olacak biçimde iki kiĢiyi (ön mirasçı ve art mirasçı) külli veya 

cüzi mirasçı olarak atamakta ve önceki mirasçıya, miras veya vasiyet konusu Ģeyi sonraki 

mirasçıya geçirme borcu yüklemektedir.  TMK. md. 521‟de “Miras bırakan ölüme bağlı 

tasarrufuyla ön mirasçı atadığı kiĢiyi mirası art mirasçıya devretmekle yükümlüdür.”  

denilmiĢtir. Bu hükümden de anlaĢılacağı üzere miras bırakan kendisine art arda mirasçı 

olacak kiĢileri belirlemektedir. Yedek mirasçı atamada, miras bırakanın yedek mirasçı olarak 

belirlediği kiĢilerden ya biri ya diğeri hak sahibi olurken art mirasçı atamada her ikisi de 

mirasçı olmaktadırlar
26

. Örneğin; “Önce arkadaĢım A ön mirasçım olsun, yeğenim B, 18 

yaĢına ulaĢınca da yeğenim art mirasçım olsun ya da mücevherlerim önce ön mirasçı olarak 

gelinimin, gelinimin ölümünden sonra da kız kardeĢimin olsun” Ģeklinde yapılan ölüme bağlı 

tasarruflar, art mirasçı atamaya iliĢkin tasarruflardır
27

.  

Türk Medeni Kanunu md. 521/III‟de düzenlenmiĢ olan “Bu kurallar belirli mal 

bırakmada da uygulanır.” hükmü gereğince bu yolla yalnızca mirasçı atanması değil, vasiyette 

yapılabileceği belirtilmiĢtir. Bu sebeple art mirasçı atanmasına iliĢkin kurallar vasiyet 

alacaklısı atanması hali için de geçerlidir
28

. Ancak belirtmek gerekir ki mirasçı atamadaki 

külli ve ayni etki, aynı zamanda da tereke borçlarından sorumluluk vasiyet alacaklısı 

açısından söz konusu olmaz
29

.  

Ġlk sırada mirasçı olan ve kendisine devretme yükümlülüğü getirilen mirasçı ön 

mirasçı; ondan sonra mirasçı olacak kiĢi ise art mirasçıdır.  Ön mirasçı da art mirasçı da bu 

sıfatlarını miras bırakanın iradesinden alırlar. Her ikisi de miras bırakanın halefidir ve her 

ikisi açısından da halefiyet Ģart ya da bir süreye bağlanmıĢtır. Ön mirasçının hakkı yönünden 

bozucu Ģart ya da süre, art mirasçının hakkı yönünden ise geciktirici Ģart ya da belirli bir süre 

söz konusudur
30

. Bu sebeple miras bırakanın, mirasçı atadığı kimseye terekede bulunan bazı 

malları baĢkasına vermesini öngördüğü bir tasarruf, art mirasçı atama olmayıp süreye ya da 

Ģarta bağlı bir vasiyettir
31

.   
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Art mirasçı ön mirasçının değil, miras bırakanın mirasçısıdır. Bu sebeple art 

mirasçının tayini ön mirasçıya bırakılamaz. Ön mirasçı, miras bırakanın ölüme bağlı 

tasarrufunu tamamlamaya ve değiĢtirmeye yetkili değildir
32

.  

Art mirasçı atamayla, miras bırakan, hem istediği kiĢileri mirasçı yapabilmekte, hem 

de geri de bıraktığı malvarlığının daha iyi yönetilmesini sağlayabilmektedir. Bu açıdan art 

mirasçı atama kurumu, miras bırakana daha geniĢ bir irade serbestisi imkânı tanımaktadır. 

Ancak bu serbesti sınırsız değildir. Zira TMK. md. 521/II‟ye göre miras bırakan art mirasçıya 

üçüncü bir kiĢiye mirasın bırakılması yükümlülüğünü yükleyemez. Aksi halde söz konusu bu 

tasarruf TMK. md. 557/III gereğince hukuka aykırılık sebebiyle iptal edilir
33

.  

Türk Medeni Kanunu md. 522/I “Tasarrufta geçiĢ anı belirtilmemiĢse miras, ön 

mirasçının ölümüyle art mirasçıya geçer.” hükmünden hareketle, art mirasçı atamada kural 

olarak Ģart söz konusudur denebilir. Yani miras bırakan herhangi bir olay ya da tarih 

göstermemiĢse kural olarak ön mirasçının ölümüyle, art mirasçı miras hakkına sahip olur. 

Ecel ise miras bırakanın, art mirasçıya mirasın geçmesini, kesin bir tarihe bağlaması 

durumunda söz konusu olacaktır. Ayrıca ecelden söz edebilmek için kesin bir tarihin yanı sıra, 

art mirasçının bu tarihte hayatta olmaması ihtimalinde, onun beklenen hakkının mirasçılarına 

geçeceği de ölüme bağlı tasarrufta öngörülmüĢ olmalıdır. Zira TMK. md. 525/II‟ye göre art 

mirasçı geçiĢ anından önce ölürse, tasarrufta aksi öngörülmemiĢse, ön mirasçı kesin olarak 

mirası iktisap eder ve art mirasçı atama hükümsüz olur
34

.  

Art mirasçı da ön mirasçı da miras bırakanın külli halefi oldukları için tereke 

borçlarından kiĢisel malvarlıklarıyla sorumludurlar. Art mirasçı intikal anına kadar, ön 

mirasçı ise intikalden sonra tereke borçlarından sorumludur
35

.  

B. Hükümleri 

a. Mirasın Ön Mirasçıya GeçiĢ AĢaması 

1. Ön Mirasçının Mirası Kazanması 

Art mirasçı atamada her iki mirasçı da (ön ve art mirasçı) mirasçı sıfatına sahiptir. 

Ancak her iki mirasçının mirasçılığı da koĢul ve belirli bir sürenin sona ermesine 

bağlanmıĢtır. Ön mirasçı, miras bırakanın ölümüyle tereke üzerinde, atanmıĢ her mirasçının 

sahip olduğu haklara ve borçlara kanun gereği kendiliğinden sahip olur. Bu sebeple diğer 

mirasçılar gibi ön mirasçı da mirası reddetmek, mirası resmi deftere göre kabul etmek, resmi 

tasfiye istemek gibi haklara sahip olduğu gibi; tereke borçlarından da kiĢisel mallarıyla ve 

birden fazla mirasçı bulunması durumunda onlarla müteselsilen sorumludur. Ancak diğer 

mirasçılardan farklı olarak ön mirasçının, art mirasçıya mirası devir yükümlülüğü 

bulunmaktadır (TMK. md. 524/II)
36

.  

Ön mirasçının, kendisine intikal eden mallar üzerinde intifa hakkına benzer bir hakka 

sahip olduğu belirtilmiĢtir
37

.  Ancak ön mirasçı intifa hakkı sahibinden farklı olarak, mülkiyet 

hakkına sahip olduğu için tam bir tasarruf yetkisine haizdir. Belirtmek gerekir ki tasarrufların 

geçerliliği, kendisine intikal edenleri bir zarara uğratmaksızın art mirasçıya geçirmek 
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yükümlülüğüyle sınırlıdır. Bu sebeple art mirasçının hakkına zarar verecek ya da sınırlayacak 

tasarrufları geçersizdir
38

.  

Ön mirasçının tasarruf iĢlemleri geçerli olduğu takdirde, terekeden çıkan mal ya da 

eĢya yerine, tasarruf iĢlemi ile elde edilen değerler art mirasçıya geçer. Örneğin; ön mirasçı 

terekedeki malları satarak bir araba almıĢsa, bu arabanın mülkiyeti art mirasçıya devrolunur
39

 

ya da art mirasçıya verilecek bir tablo yanmıĢ ve ön mirasçı sigortadan aldığı bedelle yeni bir 

tablo almıĢsa, almıĢ olduğu bu tabloyu art mirasçıya vermek zorundadır
40

.  

2. Defter Tutulması 

Ön mirasçı, art mirasçıya devretme yükümlülüğü ile mirasa sahip olur (TMK. md. 524/II). Art 

mirasçı ön mirasçıya mirası devredene kadar miras üzerinde, ön mirasçının tam hakkı, art mirasçının 

ise beklenen hakkı vardır. Tasarruf yetkisine sahip olan ön mirasçı, art mirasçının hakkının tehlikeye 

düĢmesine sebep olabilir. Bunu engellemek amacıyla TMK. md. 523‟de bir takım kurallar 

düzenlenmiĢtir
41

.  

Devirle yükümlü olan atanmıĢ mirasçıya geçen mirasın, TMK. md. 523/I gereğince Sulh 

mahkemesince defteri tutulur. Bu bir ihtiyati tedbir mahiyetindedir
42

. Bir grup malın devrinin 

amaçlandığı tasarruflarda vasiyet konusunun tesliminden önce defter tutulması gereklidir. Zira bu 

hüküm emredicidir ve miras bırakan tarafından aksi öngörülemez
43

.  

Diğer defter tutma hallerinden farklı olarak art mirasçı atamada, Sulh mahkemesi taleple bağlı 

olmaksızın kendiliğinden defter tutacaktır. Art mirasçı için bir tehlike bulunmasa da defterin tutulması 

gerekir
44

.  

Tutulacak defter ön mirasçıya intikal eden mirasla onun kendi malvarlığının ayrılmasını 

sağlar. Art mirasçıya verilmesi gereken malların durumu ve miktarı hakkında defter aydınlatıcı bilgi 

verir ve ispat meselesi kolaylaĢır
45

. Buradaki defter tutma, terekenin tespitine iliĢkin olduğu için 

sadece intikal eden malların gösterilmesi yeterli olup ayrıca değerinin gösterilmesi gerekmez
46

.  

3. Teminat (Güvence) Gösterilmesi 

Türk Medeni Kanunu md. 523/II‟ye göre miras bırakan açıkça muaf tutmadıkça 

mirasın teslimi için, ön mirasçının güvence göstermesi gerekir. Güvence art mirasçıyı 

muhtemel tehlikelere karĢı koruyacak nitelikte olmalıdır. Bu teminatın türü ve miktarını ise 

hakim takdir eder
47

. Bu hüküm emredici olmadığı için miras bırakan böyle bir güvence 

vermeden ön mirasçıyı bağıĢık tutabilir. Eğer bir taĢınmaz söz konusuysa değeri yeterli 

görüldüğü takdirde ayrıca güvence vermeye gerek olmadan, devirle yükümlü olan ön 

mirasçının, mirası geçirme yükümlülüğünün tapuya Ģerh verilmesi de mümkündür. Yani ön 

mirasçı teminat göstermek ya da tapuya Ģerh düĢürmek noktasında seçme hakkına sahiptir
48

.  
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Tapuya Ģerh verilmesi ön mirasçının gayrimenkuller üzerindeki tasarruf yetkisini 

ortadan kaldırmaz. Ancak miras art mirasçıya intikal ettiğinde, art mirasçının haklarıyla 

bağdaĢmayan bütün tasarruflar kısmen ya da tamamen geçersiz olurlar. Böylece iyi niyetle 

üçüncü kiĢilerin mülk edinmesi riski önlenmiĢ olur
49

. Güvencenin yeterliliği konusunda ihtilaf 

çıkması durumunda hâkime baĢvurulur
50

. Teminat istemek için art mirasçının hakkının 

tehlikeye düĢtüğünü ispat etmesi gerekmez
51

. 

Son olarak belirtmek gerekir ki, güvence gösterilmesi, mirasın ön mirasçıya 

geçmesinin ön Ģartı olmayıp fiilen teslim edilmesiyle ilgilidir. Yeterli güvence gösterildiğinde 

miras ön mirasçıya teslim edilir, aksi halde mahkeme tarafından resmen idaresine karar 

verilir
52

.   

4. Mirasın Resmen Yönetimi 

Art mirasçının beklenen hakkını koruyan bir diğer yol da TMK. md. 523/III‟de 

düzenlenmiĢ olan mirasın mahkeme tarafından resmen idaresine karar verilmesidir. Bu hükme 

göre ön mirasçı, miras bırakan tarafından bağıĢık tutulmamasına rağmen güvence göstermez 

ya da güvence gösterse de art mirasçının beklenen haklarını tehlikeye düĢürürse, mahkeme 

mirasın resmen yönetimine karar verir
53

. Bir görüĢe göre kanun da sayılan bu iki halin yanı 

sıra verilen güvencenin yeterli olmaması durumunda da resmen yönetime karar verilmesi 

mümkün olmalıdır
54

. Ayrıca ön mirasçının kötü yönetimi sebebiyle tereke mallarının değerini 

düĢürmesi halinde de mirasın resmen yönetimine karar verilebilmelidir
55

.  

Mirasın resmen idaresine karar verilmesi için ön mirasçının kötü niyetli olması ya da 

zararın doğması gerekmez. Ayrıca art mirasçının talebi de zorunlu değildir
56

. Miras bırakan 

tasarrufunda, teminat istenmeyeceğini belirtmiĢse, teminat verilmemesi sebebine dayanarak 

resmen idareye karar verilemez. Ancak ön mirasçının teminat vermekten muaf tutulması, art 

mirasçının haklarının tehlikeye düĢürmesi durumunda, mahkemenin resmen idareye 

baĢvurmasını engellemez
57

.  

b. Mirasın Art Mirasçıya GeçiĢ AĢaması 

Daha önce de belirtildiği gibi, art mirasçının mirasın kendisine geçiĢ anına kadar 

beklenen hakkı vardır ve geçiĢ ile beklenen hak tam hakka dönüĢür. Art mirasçı geçiĢ Ģartları 

gerçekleĢtiği anda kanun gereği kendiliğinden, mirası iktisap eder
58

.   

Miras bırakan tarafından aksi belirtilmemiĢse, miras ön mirasçının ölümüyle art 

mirasçıya geçer (TMK. md. 522/I) 
59

. Miras bırakan art mirasçıya geçiĢ için baĢka bir vade ya 
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kılmıĢtır. Toplanan delillerden ön mirasçının hayatta olduğu anlaĢılmaktadır. Mirasçılık belgesi verilmesi için 

henüz Ģartların oluĢmadığı gözetilmeden yazılı Ģekilde hüküm kurulması da usul ve yasaya aykırıdır. (2. HD. 

21.02.2005, 16350-2437)” 
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da Ģart öngörmüĢse, bu vadenin gelmesi ya da Ģartın gerçekleĢmesiyle miras art mirasçıya 

intikal eder
60

. Mirasın art mirasçıya intikal edebilmesi için, ön mirasçının ölümü anında ya da 

miras bırakanın Ģart veya vade öngörmesi halinde bu Ģart ya da vadenin gerçekleĢtiği anda art 

mirasçının hayatta olması gerekir. Aksi halde miras ön mirasçıda kalır (525/II). Ancak bu 

kural emredici değildir ve miras bırakan böyle bir durumda kimin mirasçı olacağını 

belirleyebilir. Bu halde art mirasçı atama ile yedek mirasçı atama tasarruflarının bir arada 

olduğu söylenebilir
61

.  

Miras bırakan mirasın art mirasçıya geçiĢini bir Ģarta ya da vadeye bağlamıĢsa ve Ģart 

gerçekleĢemeden ya da vade dolmadan ön mirasçı ölürse miras doğrudan art mirasçıya değil; 

bilakis teminat göstermeleri koĢuluyla ön mirasçının mirasçılarına geçer ve vadenin gelmesi 

veya Ģartın gerçekleĢmesine kadar ön mirasçının mirasçılarında kalır (TMK. md. 522/II)
62

. 

Devirle yükümlü olan ön mirasçının mirasçıları teminat vermezler ya da art mirasçının 

haklarını tehlikeye düĢürecek davranıĢlarda bulunurlarsa terekenin resmen yönetimi söz 

konusu olacaktır
63

.  

Cenin sonradan doğmak Ģartıyla art mirasçı sıfatına sahip olabilir. Ġkamenin açılması 

anında art mirasçı henüz ana rahmine düĢmemiĢse art mirasçı sıfatını kazanamaz ve miras ön 

mirasçı ya da ön mirasçının mirasçılarına intikal eder
64

.  

ġartın gerçekleĢmesi ya da vadenin gelmesinden önce de mirasın art mirasçıya 

geçmesi söz konusu olabilir. TMK. md. 525/III‟e göre ön mirasçı miras bırakanın ölümünde 

sağ değilse, mirastan yoksun kalmıĢsa ya da mirası reddetmiĢse miras art mirasçıya geçer. Bu 

kural emredici olmadığından, miras bırakan böyle bir ihtimalde kimin mirasçı olacağını 

belirleyebilir
65

. 

Art mirasçının mirasçılığı için öngörülmüĢ olan koĢul gerçekleĢmeden ya da vade 

gelmeden, art mirasçı ölürse ya da art mirasçı ikamenin açıldığı anda henüz doğmamıĢsa, 

miras kesin olarak ön mirasçıya; ön mirasçı ölmüĢse ön mirasçının mirasçılarına geçer (TMK. 

md. 522/III ve 525). Ancak bu kural da emredici değildir ve art mirasçı atama, yedek mirasçı 

atamayla pekiĢtirilerek aday kiĢi art mirasçı olamadığında onun yerine baĢkaları yedek 

mirasçı olarak atanabilir (TMK. md. 525/II)
66

.  

Art mirasçı miras bırakanın külli halefidir ve mirasın kendisine intikalinden itibaren 

tereke borçlarından kiĢisel olarak sorumlu olur
67

. Mirasın reddi, resmi tasfiye ya da resmi 

defter tutma süreleri de mirasın art mirasçıya geçiĢiyle iĢlemeye baĢlar
68

.  

Mirasın art mirasçıya geçmesiyle birlikte ön mirasçının tereke üzerindeki mutlak hakkı 

son bulacaktır. Terekeye sadece zilyet durumunda kalan ön mirasçı, tereke değerlerini art 

mirasçıya intikal ettirmekten kaçınırsa ön mirasçı, art mirasçıya karĢı tereke sebebiyle 

istihkak davası açarak tereke değerlerinin kendisine intikalini sağlayabilir
69

.  

C. Art Mirasçı Atanmasındaki Sakıncalar ve Sınırlamalar 

                                                      
60

 ĠMRE/ERMAN, s. 151; DURAL/ÖZ, s. 177; OĞUZMAN, s. 158; AYĠTER, s. 86. 
61

 DURAL/ÖZ, s. 177; OĞUZMAN, s. 158; ĠNAN/ERTAġ/ALBAġ, s. 249. 
62

 OĞUZMAN, s. 158; SEROZAN/ENGĠN, s. 286; KOCAYUSUFPAġAOĞLU, s. 292; ANTALYA, s. 211. 
63

 ĠNAN/ERTAġ/ALBAġ, s. 248. 
64

 ĠMRE/ERMAN, s. 151; ĠNAN/ERTAġ/ALBAġ, s. 249; AYAN, s. 105. 
65

 DURAL/ÖZ, s. 177; ENGĠN/SEROZAN, s. 286; KOCAYUSUFPAġAOĞLU, s. 293; ĠMRE/ERMAN, s. 152; 

ĠNAN/ERTAġ/ALBAġ, s. 249. 

 
66

 ĠMRE/ERMAN, s. 151; ENGĠN/SEROZAN, s. 287; ĠNAN/ERTAġ/ALBAġ, s. 249; ANTALYA, s. 212. 
67

 ĠMRE/ERMAN, s. 153; ÖZTAN, s. 262; AYĠTER, s. 86; AYAN, s. 105. 
68

 DURAL/ÖZ, s. 178; AYAN, s. 105. 
69

 AKBIYIK, Cem, Miras Sebebiyle Ġstihkak Davası, Ġstanbul, 2003, s. 176. 
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Roma hukukunda “Bir defa mirasçı olan, her zaman mirasçıdır (Semel heres, semper 

heres)” esası gereğince art mirasçı atama kurumu kabul edilmiyordu. Ancak aynı sonuca 

varabilmek için Roma hukukunda bazı yollara baĢvuruluyordu. Miras bırakan, tereke 

mallarının sonradan diğer bir kiĢiye devredilmesini mirasçılarından istiyor ve buna Roma 

hukukunda “Fidei Commissum” (bir kimseye inanarak onun iyi niyetine bırakma) 

deniliyordu
70

.  

Art mirasçı atama Orta çağda, Avrupa‟da büyük önem kazandı ve birbiri ardına 

yapılarak ölenin mallarının uzun süre aynı aile içinde kalması sağlandı. Bu sayede soylular 

sınıfını oluĢturan aileler, kendilerine ait malların baĢkalarının eline geçmesini önledi ve 

Feodalite rejimi güç kazandı
71

.  

Mülkiyet hakkını sınırlaması sebebiyle, art mirasçı atamanın önemli sakıncaları vardı. 

Zira hak sahipleri malvarlığını gelecek kuĢaklara aktarmak zorunda oldukları için 

malvarlıklarından tam olarak faydalanamıyorlardı. Tasarruf serbestisini kısıtlayan asalet ve 

feodalite kurumları 1789 Fransız Ġhtilali ile ortadan kaldırıldı. Bu geliĢmeler sonrasında 

günümüzde de Medeni Kanunlar sınırsız art mirasçı atama tasarrufunu kaldırmıĢlardır
72

. 

“Art mirasçılığa karĢı ileri sürülen en önemli eleĢtiri, bunun sınırsız kabul edilmesi 

halinde, bu yolla bir malvarlığı, onun bir kısmı ya da terekeye dahil olan bir malın artık 

tedavülden kalkacağı, bunun bugünkü ekonomik hayat ile bir çeliĢki yaratacağı ve orta çağın 

fidei-komisine benzer bir hayat kazandıracağı endiĢesidir.”
73

 Gerçekten art mirasçı atama 

tasarrufu, miras bırakanın, malvarlığını aile içinde dondurup TMK. md. 372/II‟de 

yasaklanmıĢ olan aile fidei-komilerini ihya etme riski taĢımaktadır. Art mirasçı atama 

terekeye ait bir malın ya da terekenin bir kısmının ekonomik olarak tedavülden kalkması 

sonucunu doğurabilir
74

. Diğer bir endiĢe ise, miras bırakanın, ikamenin açılma tarihini çok 

ileri atıp ön mirasçıların sayısını arttırarak feodal yapılar ve aile fide-komilerini ihya etme 

yasağını dolanabilmesi ihtimalidir
75

.  

Kanun koyucu bu endiĢeleri bertaraf etmek için TMK. md. 521/II‟de “Aynı 

yükümlülük art mirasçıya yüklenemez.” diyerek art mirasçılığı bir dereceli olarak 

sınırlamıĢtır. Miras bırakan yalnızca ön mirasçıya mirası devretme mükellefiyeti yükleyebilir, 

art mirasçıya böyle bir mükellefiyet yükleyemez
76

.  Zira fidei-commissum uygulamasının aile 

vakıfları perdesi altında devamı etmesi TMK. md. 372/2 ile önlenmiĢtir. TMK. md. 521/II 

halefe halef, namzete namzet belirleyen ölüme bağlı tasarruf kurallarını yasaklayan bir 

hükümdür
77

. Söz konusu bu hüküm aile vakıflarının daimi olarak aile fertlerine 

özgülenemeyeceği kuralına uygun olup emredici niteliktedir ve miras bırakanın aksi yönde 

terekeye koyacağı kayıtlar geçersizdir
78

. 

Türk Medeni Kanunu md. 569‟da miras bırakanın art mirasçı ataması tasarrufuna bir 

sınırlama getirilmiĢtir. Söz konusu bu hükme göre ön mirasçı eğer bir saklı paylı mirasçıysa, 
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 ZAHĠT/ĠMRE, s. 144; AYĠTER, s. 82. 
71

 ZAHĠT/ĠMRE, s. 144; AYĠTER, s. 82. 
72

 ZAHĠT/ĠMRE, s. 144-145. 
73

 DURAL/ÖZ, s. 170. 
74

 ARBEK, s. 39; SEROZAN/ENGĠN, s. 285. 
75

 SEROZAN/ENGĠN, s. 285. 
76

 OĞUZMAN, s. 155; ZAHĠT/ĠMRE, s. 145. 
77

 HATEMĠ, Hüseyin, Miras Hukuku, Ġstanbul, 2004, s. 95. 
78

 ĠNAN/ALTAġ/ALBAġ, s. 245; AYAN, s. 104. 
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onun saklı payı üzerinden art mirasçılık yoluyla tasarrufta bulunulamayacağı için saklı payı 

aĢan kısmın tenkisi istenebilir
79

.  

D. Kurucu (ĠnĢai) Ġkameler 

Miras bırakan bazen açıkça bir ikame yapmaz. Ancak onun son isteklerini yerine 

getirmek sadece fevkalade ikameyle mümkün olur. BaĢka bir ifadeyle, miras bırakanın açıkça 

bir ikame yapmıĢ olmamasına rağmen tasarrufun sonuçları bir ikameyle ortaya çıkmaktadır. 

Miras bırakanın böyle bir ikameyi öngörmemiĢ olmasına rağmen, yasal mirasçılar ön mirasçı 

rolü oynamakta ve kurucu ikameden söz edilmektedir
80

.  

Kurucu ikame miras bırakanın açık iradesinden değil, yasa gereği oluĢmaktadır. Ġkameyi 

kurup yaratan bizzat yasadır. ġu üç Ģekilde yasa gereği kurucu ikame söz konusu olmaktadır 
81

 : 

i)TMK. md. 515‟e göre geciktirici Ģarta bağlı olarak mirasçı atanmıĢsa geciktirici Ģart 

gerçekleĢinceye kadar yasal mirasçılar mirasçı olacak, Ģart gerçekleĢince atanmıĢ 

mirasçılar mirasçı sıfatını kazanacaklardır. Örneğin; M, A‟yı üniversiteden mezun 

olması Ģartıyla mirasçısı olarak atıyor. Miras açıldığında A henüz üniversiteden mezun 

olmadığı için Ģart gerçekleĢmemiĢ ve dolayısıyla mirasa hak kazanamayacaktır. Böyle 

bir durumda M‟nin yasal mirasçıları, mirası A‟ya devretmek koĢuluyla mirasa hak 

kazanacaklardır. 

ii)Miras açıldığında mirasçılar arasında cenin olarak dahi henüz mevcut olmayan 

ancak ileride dünyaya gelmesi muhtemel bir mirasçı varsa, bu mirasçı doğana kadar, 

mevcut mirasçılar ile atanmıĢ bu mirasçı arasında bir art mirasçılık iliĢkisi vardır. 

Örneğin, M‟nin mücevherlerini, henüz evli olmayan A‟nın ileride doğacak çocuğuna 

bırakmasında durum böyledir. 

iii) Ölüme bağlı tasarruflarda vakıf tüzel kiĢilik kazanıncaya kadar, vakfa özgülenen 

mallara iliĢkin olarak yasal mirasçılar ile vakıf arasında bir art mirasçılık iliĢkisi söz 

konusudur. 

Kurucu ikamede yasal mirasçılar ön mirasçı, atamıĢ mirasçılar ise art mirasçı 

konumundadır
82

.  Art mirasçı atamaya iliĢkin hükümlerin, kıyasen kurucu ikame durumları 

için de uygulanacağı kabul edilmektedir
83

.  

IV. SONUÇ 

 Medeni Kanun‟da, miras bırakana yedek ve art mirasçı atamasına imkan tanınmıĢtır. 

Bu da miras bırakanın irade serbestisini ve tasarruf alanını daha da geniĢletmiĢtir. 

 Miras bırakan tarafından mirasçı ya da vasiyet alacaklısı olarak atanan kiĢi ya da 

kiĢiler her hangi bir sebeple mirasçı ya da vasiyet alacaklısı sıfatını kazanamazsa, bunların 

yerine kimin mirasçı olacağının tayin edilmesine yedek mirasçı atama denir (TMK. md. 520). 

Bu düzenlemeyle, ölüme bağlı tasarrufla lehine kazandırma yapılan kimsenin herhangi bir 

sebeple bu kazandırmayı elde edememesi durumunda, onun yerini yasal mirasçıların alacağı 

kuralına da bir istisna getirilmiĢtir. 
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OĞUZMAN, s. 157; ĠMRE/ERMAN, s. 143; DURAL/ÖZ, s. 173; KOCAYUSUFPAġAOĞLU, s. 432; 

ANTALYA, s. 213; ĠNAN/ERTAġ/ALBAġ, s. 249; ĠNAL, s. 159 (naklen) “Medeni Yasanın 519. Maddesi 

gereğince, mahfuz hisseye tecavüz eden vasiyetler, mutlak tenfize tabidir.” (2. HD. 14.6.1999, 4974- 6721) 
80

 OĞUZMAN, s. 159; ĠMRE/ERMAN, s. 146; AYĠTER, s. 87. 
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 Medeni Kanun md. 521-525 arasında art mirasçı atama düzenlenmiĢtir. Bu 

hükümlerden anlaĢılacağı üzere art mirasçılık yedek mirasçılıktan tamamen farklıdır. Zira art 

mirasçılıkta, miras bırakan hem ön mirasçının hem de art mirasçının, mirasçı olmasını 

sağlamaktadır. 

 Ancak art mirasçı atamada miras bırakana tanınan irade serbestisi sınırsız değildir. 

Zira sınırsız art mirasçı atama hakkı terekeye ait malların ekonomik olarak tedavülden 

kalkması sonucunu doğurabilir ki bu da ekonominin temel ilkeleriyle bağdaĢmaz. Kanun 

koyucu bu tehlikeyi ortadan kaldırmak için TTMK. md. 521/II‟de “Aynı yükümlülük art 

mirasçıya yüklenemez.” diyerek art mirasçılığı bir dereceli olarak sınırlamıĢtır. 

 Son olarak, ölüme bağlı tasarrufta miras bırakanın açıkça ikame yapmamıĢ olmasına 

rağmen tasarrufun sonuçlarını bir ikame ortaya çıkarıyorsa kurucu ikame söz konusudur. 

Kurucu ikame, miras bırakanın iradesinden kaynaklanmamakta,  yasa gereği oluĢmaktadır. 
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Özet 

Bu çalıĢmanın amacı,  öğretmenlerin eğitim iĢ kolu sendikalarına dönük algılarını gruplama baĢlıklarına 

göre inceleyerek sendikaların amaç, yapı ve iĢleyiĢleri hakkında görüĢlerini belirleyip analiz etmektir. Eğitim 

sendikaları, eğitim alanında çalıĢan iĢ görenlerin yasal mevzuatlara uygun olarak bir araya gelmeleri ile 

oluĢturdukları yapılardır. Bu amaçla araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen “Öğretmen Sendika Algısı” adlı yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme ölçeği uzman görüĢü alındıktan sonra öğretmenlere uygulanmıĢtır. Veriler nitel 

araĢtırma yöntemlerinden görüĢme tekniği kullanılarak elde edilmiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemi, Kırıkkale ili 

merkez ilçede görev yapan günümüzde en çok üyeye sahip dört sendikaya üye olan 15 öğretmenden 

oluĢmaktadır. GörüĢme yapılan öğretmenlerden yedi tanesi erkek, sekiz tanesi kadın üyelerden oluĢmaktadır. 

Öğretmenler 35-52 yaĢ aralığında ve 13-31 yıl arası hizmet süresine sahiptir. ÇalıĢma grubu öğretmenler kiĢisel 

gizliliği koruma düĢüncesi ile Ö1, Ö2, Ö3…niteliğinde kodlanmıĢtır. Elde edilen verilerin analizi için nitel 

araĢtırma yöntemlerinden olan içerik ve betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda yapılan 

analizlere göre öğretmenler eğitim sendikalarını; birlikteliği yansıtması ve kendilerinin haklarını koruma 

misyonu nedeniyle aile gibi görmektedir. Öğretmenlerin kendi ideallerinde yer alan sendika siyasetten uzak, 

eĢitlik ilkesini temel alan, üyelerinin haklarını gözeten ve millileĢebilen bir yapıda olmalıdır. Öğretmenlere göre 

MEB kurumları yöneticilerinin davranıĢlarında sadece sendikal kimlik etkisi olmadığı ayrıca yöneticilerin siyasi 

kimliklerinin etkisini de hissettiklerini belirtmiĢlerdir. Öğretmenler sendikal eylemleri kendi çıkar ve haklarını 

koruma, kazanım elde etme gibi etkileri nedeniyle faydalı bulmaktadır. 

Anahtar Kelimeler: Sendika, Öğretmen Sendikaları, Eğitim ĠĢ Kolu, Öğretmen GörüĢleri 

Abstract 

The aim of this study is to analyze teachers 'perceptions of educational unions by grouping them and to 

analyze teachers' views on the purpose, structure and functioning of unions. For this purpose, the scale "Teacher 

Trade Union Perception" developed by the researchers was applied to the teachers after the expert opinion was 

obtained. Data were obtained using interview techniques from qualitative research methods. Qualitative research 

methods and descriptive analysis methods were used for the analysis of the obtained data. As a result of the 

research, according to the analyzes, they see it as a family because of their mission to reflect their unity and to 

protect their rights. The union in the teachers' own ideals should stay away from politics. It should be based on 

the principle of equality and should respect the rights of its members. According to the teachers, the MEB 

institutions stated that not only the influence of the trade union identity in the behaviors of the managers but also 

the influence of the political identities of the managers. Teachers find it beneficial to protect trade union 

activities with their own interests and rights. 

Key Words: Syndicate, Education Syndicate, Teacher Opinions, Education 

GĠRĠġ 

Sendikalar ve emek hareketleri, önemli sivil toplum aktörlerinden biri olarak demokrasinin 

tarihsel geliĢimi ve toplumların demokratikleĢmesinde önemli roller üstlenmiĢtir(Collier, R. 

B.&Mahoney, J. 1997). Sendika kavramı köken olarak çok eski tarihlere dayanmakla birlikte, 

günümüzde ifade ettiği anlamı oldukça yenidir. “Roma ve Yunan hukuk sistemlerinde rastlanan 

“syndic” terimi bir birliğin(sitenin) temsilini sağlamakla görevli kimseleri ifade eder. “Syndicat” 

terimi ise “syndic” in fonksiyonlarını ve bu fonksiyonların uygulanmasını ifade etmek için 

kullanılmıĢtır(IĢık, 1962, 73).” Sendikal faaliyetlerin Cumhuriyet döneminde yasal zeminde yer 

bulması 1938 tarih ve 3512 sayılı Cemiyetler Kanunu‟ndaki “Sınıf esasına dayalı cemiyet kurulamaz.” 

ifadesinin 1946 yılında yapılan değiĢiklik sonucu kanun metninden çıkarılmasına 

dayanmaktadır(Mahiroğlulları, 2001). 

Sendikalar bu anlamda eğitim iĢ kolundaki önemli emek hareketleri olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Eğitim sendikalarını eğitim alanında çalıĢan iĢ görenlerin genel çerçevede çalıĢma 

Ģartlarını, sosyal ve özlük haklarını, sosyal yaĢamlarını düzenleyen ve destekleyen yapı olarak 

tanımlamak mümkündür. Eğitim sendikaları, çoğunluk bakımından öğretmenlerden oluĢan bir yapı 
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olması dolayısıyla niteliksel açıdan eğitimi etkileme rolü vardır(TaĢdan,2013). Öğretmenler 

sendikaların güçlenmesinin en önemli belirtisini karar sürecinde daha aktif olmak ve yönetim 

uygulamalarına da bu doğrultudan yaklaĢmak olarak belirtmiĢtir(Açıkgöz,1994,3).  

“Türkiye‟de eğitim alanında ilk örgütlenme II. MeĢrutiyet‟in ilan edildiği 1908 yılında 

kurulan Encümeni Muallim Cemiyetidir. Bu yapılanmayı Muhafazayı Hukuk-ı Muallimin Cemiyeti 

(1908) izlemiĢtir. Daha sonra, kurulan bu iki dernek birleĢerek Cemiyet-i Muallim adını almıĢtır. 1911 

yılında Mahvel-i Muallimin Cemiyeti kurulmuĢtur. 1913 yılında Muallimler Yurdu, 1916 yılında Millî 

Talim ve Terbiye Cemiyeti, I. Dünya SavaĢı‟nın sonuna doğru da Darulmuallimîn Mezunları Cemiyeti 

kurulmuĢtur.5 1921 yılında Atatürk‟ün desteği ile öğretmenlik mesleğini korumak, öğretmenlerin 

sosyal statü ve ekonomik durumlarını düzeltmek, geliĢtirmek ve Milli Mücadele‟ye destek vermek 

amacıyla Türkiye Muallimler ve Muallimeler Dernekleri Birliği kurulmuĢtur(Eraslan,2013).” 

Özden(2003)‟in “1930‟lu Yıllarda Öğretmenlerin Meslek Birlikleri” adlı çalıĢmasına göre: 

“Birliğin hamisi M. Kemal PaĢa, fahri baĢkanı Ġsmet PaĢa‟dır. Merkez Heyet BaĢkanı ise 

1925–1929 yılları arasında Maarif Vekilliği de yapan Ġzmir mebusu Mustafa Necati‟dir. Birliğin en 

önemli çalıĢması, esas olarak pedagojik amaçlı ama aynı zamanda meslek kimliğinin geliĢmesi ve 

idealist öğretmen kurgusunun yayılmasına da yardımcı olacak “Muallimler” mecmuasını tekrar 

çıkarmak olmuĢtur. Öte yandan birlik merkezînde konferanslar verilmiĢ, “meslekî tesanüt”ün 

geliĢtirilmesi amacıyla aylık gece toplantıları ve müsamereler düzenlenmiĢ, hasta öğretmenlerin 

tedavi masrafları karĢılanırken, öldüğünde hiç parası olmayan bir öğretmenin cenazesi kaldırılmıĢtır. 

Bununla birlikte, Muallimler mecmuasında diğer memleketlerdeki öğretmen birlikleri ve sendikalar 

hakkında çıkan, uzun ve çok detaylı yazılar da yine öğretmenler arası birliğin ve meslekî kimliğin 

oluĢmasını hedefliyordu. Bununla birlikte öğretmenlerin ekonomik, toplumsal ve hukuki statülerine 

iliĢkin sorunlar da bu mecmuada yer almıĢtır.” 

Sonrasında öğretmen kökenli çeĢitli yapılar ortaya çıkmıĢtır. Bu yapılar günümüze kadar 

sendikaların temelini oluĢturmuĢtur. Bu yapıları kronolojik sıraya göre Ģu Ģekilde belirtmek 

mümkündür: Türkiye Öğretmen Dernekleri Milli Federasyonu (TÖDMF-1946), Köy Öğretmenleri 

Dernekleri Federasyonları (1963), Milliyetçi Öğretmenler Birliği (1964), Türkiye Ġlkokul 

ÖğretmenleriSendikası (1965), Milliyetçi Türk Öğretmenleri Birliği (1965), Türkiye Öğretmenler 

Sendikası (TÖS) (1965), Ülkücü Öğretim Üyeleri ve Öğretmenler Derneği (Ülkü-Bir), (1971), Tüm 

Ġlköğretim MüfettiĢleri Derneği (TĠM-DER) (1971), Türkiye Öğretmenler BirleĢme ve DayanıĢma 

Derneği (TÖB-DER) (1972), Tüm Üniversite, Akademi ve Yüksekokul Asistanları Birliği (TÜMAS) 

(1975), Hürriyetçi Öğretmenler YardımlaĢma ve DayanıĢma Birliği (HÜR-ÖĞRET-BĠR) (1975), 

Mefkûreci Öğretmenler Derneği (MEF-DER) (1975), Eğitim ve Bilim ĠĢ Görenleri Sendikası (Eğitim-

ĠĢ), Eğitimciler Sendikası. (Eğit-Sen). 

Milli Eğitim Bakanlığına bağlı Merkez ve TaĢra TeĢkilatı dâhil tüm çalıĢanların üye olma 

hakları bulunmaktadır. Kamudaki toplam sendikalı memur sayısının yaklaĢık yarısı eğitim, öğretim ve 

bilim hizmetleri iĢ kolundadır(ÇSGB,2011). Buna rağmen Türk eğitim sistemi içerisinde 

sendikalaĢmanın istenen düzeyde değildir(Berkant&Gül,2017). Bununla birlikte sendikalaĢmayı 

cinsiyet bağlamında ele alındığı takdirde erkek üyelerin kadın üyelere göre nicel bakımdan daha fazla 

olduğu görülmektedir(Resmi Gazete,2016). 2017 yılı Resmi Gazete verilerine göre genel 

sendikalaĢma oranı bir önceki yıla göre 72.600 kiĢi azalmıĢ yalnızca iki konfederasyon( Memur Sen 

ve BirleĢik Kamu ĠĢ) üye sayısını arttırmayı baĢarmıĢtır. Memur Sen‟e bağlı eğitim iĢ kolu 

sendikalarından Eğitim Bir-Sen bir önceki yıla göre üye sayısını yaklaĢık 18.000 kiĢi arttırmıĢtır. 

AĢağıdaki tabloda eğitim iĢ kolunda yer alan ilk üç sendikanın bir 2016 yılına göre üye sayısı değiĢimi 

yer almaktadır. 

Sendika Adı 2016 Yılı Üye Sayısı 2017 Yılı Üye Sayısı Fark 

Eğitim Bir-Sen 402.171 420,149 17.978 ArtıĢ 

Türk Eğitim-Sen 210.951 201.282 9.669 AzalıĢ 

Eğitim-Sen 119.876 93.143 26.733 AzalıĢ 
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Tablo. https://www.memurlar.net/haber/678865/sadece-iki-memur-konfederasyonun-uyesiartti-

sendikali-uye-sayisi-72-bin-600-azaldi.html 

Tablo verileri dikkatle incelendiğinde Eğitim Bir-Sen üye sayısında % 4,47 artma, Türk 

Eğitim-Sen üye sayısında %4,58 azalma, Eğitim-Sen üye sayısında ise %22,3 oranında azalma 

gerçekleĢmiĢtir. Üye sayısındaki değiĢimin temelinde emeklilik, ölüm, istifa vb. değiĢkenler olduğu 

düĢünülmektedir. 

Eğitim iĢ kolundaki üyelerin sendikal algı ve beklentilerini ele alan çalıĢmalara literatürde 

sıklıkla rastlanmaktadır. Bunlardan bazıları: Türkiye‟de sendikalar istenen etkiye ve güce sahip 

değildir. Bunun nedeni sendikaların oluĢturduğu ideolojik tutumdur(Gezen,2001). Bir baĢka çalıĢmaya 

göre; eğitim sendikalarının en önemli amacı öğretmen maaĢlarının yükseltilmesini 

sağlamaktır(Demir,1991). Ayrıca Sarpkaya(2006)‟nın araĢtırmasına göre; öğretmenler mensubu 

olduğu sendikalarının siyasi kimliğinden çıkarak özlük haklarını geliĢtirmeye yönelik çalıĢmalar 

yapmasını bekledikleri görülmektedir. 

Eğitim sendikaları, eğitim alanında çalıĢan iĢ görenlerin yasal mevzuatlara uygun olarak bir araya 

gelmeleri ile oluĢturdukları yapılardır. Genel amaçları; eğitim iĢ kolunda çalıĢan üyelerinin ortak 

ekonomik, sosyal, özlük, mesleki, sendikal hak ve çıkarlarını koruyup geliĢtirerek onlara daha saygın 

bir yaĢam düzeyi sağlamaya dönük projeler geliĢtirmektir. Bilinen bir gerçek olarak sendika ve 

konfederasyonlar kuruluĢ amaçları doğrultusunda birtakım faaliyetlerde bulunmaktadırlar. Bu noktada 

Kamu Görevlileri Sendikalar Kanunu‟nda(2001) sıralanmıĢ amaç ve faaliyetler Ģu Ģekildedir: 

 Genel olarak kamu personelinin hak ve ödevleri, çalıĢma koĢulları, yükümlülükleri, iĢ 

güvenlikleri ile sağlık koĢullarının geliĢtirilmesi konularında görüĢ bildirmek ve toplu 

görüĢme sonucunda anlaĢmaya varılan mutabakat metinlerinin uygulanmasını izlemek üzere 

idarî kurullara üyeleri arasından temsilciler göndermek. 

 Devlet personel mevzuatında kamu görevlilerinin temsilini öngören çeĢitli kurullara temsilci 

göndermek. 

 Verimlilik araĢtırmaları yapmak, sonuçlarla ilgili raporlar düzenlemek, önerilerde bulunmak 

ve iĢverenlerle bu konularda ortak çalıĢmalar yapmak. 

 Üyelerin meslekî yeterliliklerinin artırılması ve sorunlarının çözülmesi ile sendikal 

faaliyetlerinin geliĢtirilmesine yönelik kurs, seminer ve sosyal amaçlı toplantılar düzenlemek, 

bilimsel çalıĢmalar yapmak ve yayınlarda bulunmak. 

 Üyelerin ortak ekonomik ve sosyal hak ve menfaatleri ile personel hukukunu ilgilendiren 

konularda ilgili kurumlara ve yetkili makamlara sunulmak üzere çalıĢmalar yapmak ve 

öneriler getirmek. 

 Üyelerin idare ile ilgili doğacak ihtilaflarında, ortak hak ve menfaatlerinin izlenmesinde veya 

hukukî yardım gerekliliğinin ortaya çıkması durumunda üyelerini veya mirasçılarını, her 

düzeyde ve derecedeki yönetim ve yargı organları önünde temsil etmek veya ettirmek, dava 

açmak ve bu nedenle açılan davalarda taraf olmak. 

 Üyeleri ve ailelerinin yararlanmaları için hizmet amacıyla, eğitim ve sağlık tesisleri, dinlenme 

yerleri, spor alanları ve benzeri yerler ile kitaplık, kreĢ, yuva ve huzur evleri, yardımlaĢma 

sandıkları kurmak ve yönetmek ile herhangi bir bağıĢta bulunmamak kaydı ile üyeleri için 

kooperatifler kurulmasına yardım etmek ve nakit mevcudunun yüzde onundan fazla olmamak 

kaydıyla bu kooperatiflere kredi vermek. 

 Yangın, su baskını, deprem gibi tabii afetlerin vukuunda, gerektiğinde üyelik Ģartı 

aranmaksızın nakit mevcudunun yüzde onunu aĢmamak kaydıyla afete uğrayan bölgelerde 

konut, sağlık ve eğitim tesisleri yapmak ve bu amaçla kamu kurum ve kuruluĢlarına aynî ve 

nakdî yardımda bulunmak Ģeklinde belirtilmiĢtir. 

 

YÖNTEM 

Bu çalıĢmanın amacı,  öğretmenlerin eğitim iĢ kolu sendikalarına dönük algılarını gruplama 

baĢlıklarına göre inceleyerek sendikaların amaç, yapı ve iĢleyiĢleri hakkında görüĢlerini belirleyip 

analiz etmektir. Bu amaçla araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen “Öğretmen Sendika Algısı” adlı ölçek 
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uzman görüĢü alındıktan sonra öğretmenlere uygulanmıĢtır. Veriler nitel araĢtırma yöntemlerinden 

görüĢme tekniği kullanılarak elde edilmiĢtir. GörüĢme tekniği en az iki kiĢi arasında sözlü olarak icra 

edilen iletiĢim süreci olarak tanımlanmaktadır(Büyüköztürk ve diğerleri, 2014, 150).ÇalıĢmanın 

örneklemi, Kırıkkale ili merkez ilçede görev yapan günümüzde en çok üyeye sahip dört sendikaya üye 

olan 15 öğretmenden oluĢmaktadır. GörüĢme yapılan öğretmenlerden yedi tanesi erkek, sekiz tanesi 

kadın üyelerden oluĢmaktadır. Öğretmenler 35-52 yaĢ aralığında ve 13-31 yıl arası hizmet süresine 

sahiptir. ÇalıĢma grubu öğretmenler kiĢisel gizliliği koruma düĢüncesi ile Ö1, Ö2, Ö3,Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, 

Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14, Ö15 niteliğinde kodlanmıĢtır. Elde edilen verilerin analizi için 

nitel araĢtırma yöntemlerinden olan içerik ve betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Ek olarak 

görüĢme verileri analiz edilirken görüĢülen kiĢinin söyledikleri görüĢmeci tarafından kendi cümleleri 

ile özetlenmiĢtir(Büyüköztürk ve diğerleri, 2014, 164). ÇalıĢmanın sonucunda öğretmenlerin 

sendikalara bakıĢ açıları, sendikalardan beklentilerinin ortaya çıkacağı ve sendikaların bu sonuçlara 

göre kendi amaç ve yapılarında düzenlemelere gidecekleri düĢünülmektedir. 

 

BULGULAR 

 

Sendikaların ortak amaçları ve yapacakları faaliyetler Kamu Görevlileri Sendikalar 

Kanununda açıkça belirtilmiĢtir. Eğitim, öğretim ve bilim hizmetleri sınıfına bağlı sendikaların 

amaçları arasına, iĢ kolu nedeniyle eğitim öğretim hizmetlerinin ve uygulamalarının geliĢimine katkıda 

bulunmalarını da eklemek doğru olacaktır. 

Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı okullarda yapılan görüĢme sonucuna göre öğretmenlerin eğitim-

öğretim sendikaları ile ilgili algılarını ölçmek için aĢağıdaki baĢlık gruplarına uygun sorular 

sorulmuĢtur. 

1. Öğretmenler sendikayı ne gibi algılamaktadır? 

2. Öğretmenlerin idealinde nasıl bir sendika vardır? 

3. Öğretmenlere göre sendikalar sosyal hayatı etkilemekte midir? 

4. Sendikaların siyasi bir bağı var mıdır? 

5. Sendikaların tüzüklerinde yer alan pozitif ayrımcılık ilkesi hakkında öğretmen 

görüĢleri nelerdir? 

6. MEB yöneticileri sendikal kimliklerini yansıtmakta mıdır? 

7. Öğretmenlerin sendikal eylemler hakkında tutumları nelerdir? 

8. Öğretmenler sendikaların finansal kaynakları ve bu kaynakları kullanımı hakkında 

düĢünceleri nelerdir? 

9. Sendikaların eğitim-öğretim faaliyetlerine etkisi bulunmakta mıdır? 

Bu bağlamda aĢağıdaki verilere ulaĢılmıĢtır. 

Birinci soruda görüĢme yapılan öğretmenlere “Bana göre sendika …………gibidir. Çünkü 

…………” sorusu yöneltilmiĢ ve tablodaki yer alan verilere ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 1. Tanımsal Boyutta Sendika Algısı 

Aile 7 

Çıkar Ortamı 2 

Hak Arama Merkezi 5 

Yetersizlik 1 

 

Ö4: Bana göre sendika mefkuresi, idealleri bir olan ailem gibidir. Çünkü ortak gayeler için 

mücadele ediyoruz. 
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Ö9: Bana göre sendika hak arayıcı gibidir. Çünkü özlük haklarında yaşadığım mağduriyeti çözer. 

Tablo 1‟de yer alan verilere göre öğretmenler sendikaları çoğunlukla bir aile bütünlüğü olarak 

algılamaktadır. Bağlılık kavramına uygun düĢünce yapısı ile bu sonucun ortaya çıktığını söylemek 

mümkündür. Ayrıca dikkat çeken bir diğer algı ise hak arama merkezi ifadesidir. Aile kavramı 

içerisinde güven önemli bir duygu olarak düĢünüldüğünde üyeler de sendikaları güven 

duyabilecekleri, haklarını koruyan bir yapı olarak gördüklerini söylemek yanlıĢ olmayacaktır. Bir 

diğer dikkat çekici kavram ise yetersizlik kavramı üzerine olacaktır. Yetersizlik kavramı üzerine 

üyelerin daha fazla beklentileri olmasına rağmen sendikaların bu istekleri karĢılayamamasının etkili 

olduğu düĢünülmektedir. 

Ġkinci soruda “Bir sendika kuracak olsaydınız sendikanızın misyonu, anlayıĢı, günümüzdeki 

sendikalarla benzerlik ve faklılıkları ne/neler olurdu? Açıklayınız.” Sorusu yöneltilmiĢ ve aĢağıdaki 

verilere ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 2. Ġdeal Sendika Algısı 

EĢitlik Ġlkesi 4 

Üyelerini Koruma 6 

Siyaset DıĢı 4 

Millilik Ġlkesi 2 

 

Ö1: Üyelerin her bir ferdi için gerek maddi gerekse manevi çıkarlar doğrultusunda hareket eden, 

üyeler arasında kadın-erkek, müdür-memur ayrımı olmayan bir sendika kurardım. 

Ö13: Benim sendikam milli ve manevi değerleri koruyan, hiçbir sendikayla çatıĢmayan, baskı ve 

zorlamaya karĢı, çalıĢanın hak ve sorumluluklarını koruyan, ayrımcılığa karĢı bir sendika olurdu. 

Diğer sendikalara baktığımızda da misyonları aynı ancak gerçekleĢen bir Ģey yok. Benim sendikam 

yapıcı ve gerçekçi olacaktır. 

Ö6: Benim kuracağım sendikanın milli olma, gücünü üyeden alma ve haklı tarafta olma gibi 

özellikleri olurdu. 

Tablo 2‟ye göre birinci soru ile paralel bir Ģekilde üyelerin haklarını, çıkarlarını koruma 

öğretmenlerin ideallerinde yer alan sendikanın temel çıkıĢ noktası olarak görülmektedir. Ayrıca 

üyeleri korurken eĢitlik ilkesinden ödün vermeyen, siyasi yapılarla mesafeli iliĢki kurarak siyaset 

yapmayan ve milli bir sendika öğretmenlerin ideallerinde gördüğümüz sendikayı tanımlamaktadır. Bu 

bağlamda üyelerin haklarını koruma vasfı günümüz sendikaları ile özellikle benzer yapı olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. 

Üçüncü soruda görüĢme yapılan öğretmenlere “Sendikaların sosyal hayattaki yeri hakkındaki 

düĢünceleriniz nedir?” sorusu sorularak tablodaki verilere ulaĢılmıĢtır. 

 

Tablo 3. Sendika ve Sosyal Hayat Algısı 

Toplumu ġekillendirme- Yön Verme 5 

Birlik-Beraberlik 4 

Azalan Etki 1 

Etkisi Yok 2 

Fikrim Yok 3 

 

Ö5: Sosyal hayat için oldukça önemlidir. Çünkü sendikalar eğer gerçek anlamıyla iĢlerini yaparlarsa 
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toplumu bilinçlendirirler. Yani topluma büyük fayda sağlarlar. 

Tablo 3‟te yer alan katılımcıların düĢüncelerine göre sendikalar sosyal hayatta toplumu 

Ģekillendirme görevi üstlenmektedir. Katılımcıların birlik beraberliğe yönelik düĢünceleri de yine 

Ģekillendirme basamağı içerisinde ele almak mümkündür. Bu bağlamda sendikalar toplayıcı ve 

Ģekillendirici görevine istinaden ayrılığı engellemeli, topluma yönelik kültürel, bilimsel faaliyetlere 

yer vermeli görüĢ birliği algılanmıĢtır. Diğer bir kısım katılımcı grubu ise sendikaların sosyal hayata 

etkisi konusunda inançlarının kalmadığı görüĢü ile azalan etki ya da olmayan etki görüĢünü ileri 

sürmüĢ, bir kısmı da fikri olmadığını belirtmiĢtir. 

Dördüncü soruda görüĢme yapılan öğretmenlere “Sendikaların siyasi bir kimliği var mıdır ve olmalı 

mıdır?” sorusu yöneltilmiĢ ve aĢağıdaki tabloda yer alan verilere ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 4. Sendikalar ve Siyaset Algısı 

Siyasi Kimliğe Sahip 2 

Siyasi Kimliğe Sahip Ama Olmamalı 12 

Siyasi Kimlik Yok 1 

 

Ö7: Evet, var ama olmaması gerekiyor. Siyasi kimlik onların iĢleyiĢini etkiliyor. ÇalıĢmalarını 

yeterince yürütemiyorlar. Bence sendikaların tek çatı altında toplanmaları daha doğru olur. 

Ö9: Olduğunu düĢünüyorum ama olmamalıdır. 

Ö11: Ben sendikaların siyasi bir kimliği olduğunu düĢünmüyorum ve kesinlikle olmamalıdır. Ancak 

kesinlikle bir duruĢu olması gerektiğini düĢünüyorum. 

Ö2: Evet, maalesef var ama kesinlikle olmamalıdır. 

Sendikalar, öğretmenlerin çok daha fazlasının üye olması için, hiçbir siyasi partinin güdümü 

olmadığını göstermeli ve bunu her durumda ortaya koymalıdır(Gül, 2007). Ancak Tablo 4‟te yer alan 

çalıĢma bulguları incelendiğinde katılımcıların hemen hepsi sendikaların siyasi bir yapı ile iliĢkili 

olduğunu düĢünmekte ve siyasi kimliklerinin olduğunu düĢünmektedir. ÇalıĢmada dikkat çeken nokta 

Ģu ki; siyasi kimliğin olduğunu ve bunun da normal olduğunu belirten katılımcı olduğu gibi bu 

durumun kabul edilemez olduğunu belirtip kabul etmeyen öğretmenler çoğunlukta bulunmaktadır. 

Ayrıca sendikaların herhangi bir siyasi ideoloji ile bağıntısı olmadığını düĢünen öğretmenler de 

bulunmaktadır. 

BeĢinci soruda görüĢme yapılan öğretmenlere “Sendikalar yönetim kadroları için seçim 

yaparken sizce pozitif ayrımcılığı(cinsiyet, engelli bireyler) ne kadar ön planda tutuyor? Açıklayınız.” 

sorusu yöneltilmiĢ ve tabloda yer alan verilere ulaĢılmıĢtır. 

 

Tablo 5. Sendikal Yönetim Basamağında Pozitif Ayrımcılık Algısı 

Pozitif Ayrıma Dikkat Edilir 5 

Pozitif Dahi Olsa Herhangi Bir Ayrım Olmamalı 1 

Pozitif Ayrıma Dikkat Edilmez 3 

Fikrim Yok 6 

 

Ö15: Çok ön planda tutulmasa da kısmen ölçü kabul ediliyor. Mesela sendikalar yönetim kadrosu için 

kadın kontenjanı ayırıyorlar. Bu bence pozitif ayrımcılığa örnektir. 

Ö5: Genel olarak baktığımda sendikadan sendikaya değiĢiyor. Yine genel olarak söylemem gerekirse 

pozitif ayrımcılığın olmadığını düĢünüyorum. 
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Ö3:Bu konu ile ilgili herhangi bir bilgim yok. 

Ö8: Pozitif ayrımcılık bile olsa olmaması gerektiğini düĢünüyorum. 

Sendikaların bütün etkinliklerinin karar mekanizması, organizasyonu ve uygulamasında pozitif 

ayrımcılık bağlamında kadınların yer almasını sağlamak gerekmektedir(Gül, 2007). Tablo 5‟e göre 

öğretmenler sendika yönetim basamağında pozitif ayrımcılık yapılması hususunda genel anlamda 

olumlu tutum sergiledikleri söylenemez. Her ne kadar pozitif ayrıma dikkat edildiğini belirten 

katılımcılar olsa da konu ile ilgili fikri olmayan öğretmenler de bulunmaktadır. Ayrıca ilginç bir 

Ģekilde pozitif dahi olsa herhangi bir ayrım yapılmaması gerektiğini belirten öğretmen de 

bulunmaktadır. Sendikaların sosyal yapı gerçekliği ile tüzüklerinde de yer alan pozitif ayrımcılık 

hususunda üyelerini yeterince bilgilendirmedikleri tablonun çıkarımı olarak dikkat çekmektedir. 

Altıncı soruda görüĢme yapılan öğretmenlere “MEB‟e bağlı yöneticilerin bağlı oldukları 

sendikal kimliğe göre davrandıklarını düĢünüyor musunuz? Sizce bu durum doğru mudur? Neden?” 

sorusu yöneltilmiĢ ve tabloda yer alan verilere ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 6. Yöneticiler ve Sendikal Kimlik Algısı 

Sendikal Kimlik Ekseninde DavranıĢ Var 6 

Sendikal Kimlik Ekseninde DavranıĢ Yok 2 

Sendikal Kimlik Ekseninde DavranıĢ Kısmen 

Var 

1 

KiĢinin Yapısına Göre DeğiĢkenlik Var 4 

Siyasi GörüĢe Uygun DavranıĢ Var 2 

 

Ö13: Yöneticilerimiz bağlı oldukları sendikal kimliğe değil de; bağlı oldukları siyasi kimliğe göre 

davranıyorlar. Bu durumun doğru olmadığını düĢünüyorum. 

Ö5: Evet, sendikal kimliklerine göre davrandıklarını düĢünüyorum. Ayrıca siyasi davranıyorlar. 

Ö9:Yöneticilerin sendikal kimliğe göre davrandıklarını düĢünmüyorum. Ayrıca doğru bir Ģey değil. 

Sendikayı yükselme basamağı olarak görüyorlar. 

Sendikal kimliği, sendika üyelerince benimsenen ve bağlı olunan sendikayı diğer 

sendikalardan ayıran bir takım özellikler, algılar ve inançlar bütünü olarak tanımlamak 

mümkündür(DemirtaĢ ve diğerleri, 2015). Tablo 6‟da yer alan çalıĢma bulgularına göre yöneticilerin 

sendikal kimliklerini ön plana çıkararak as konumunda çalıĢanlara davranıĢ geliĢtirdiğini düĢünen 

öğretmenler bulunmaktadır. Ayrıca bu tutumu benimseyen ya da benimsemeyen üslerin kendi kiĢilik 

yapılarının sonucunda oluĢtuğunu düĢünen öğretmenlerin de varlığı göze çarpmaktadır. GörüĢlere ek 

olarak önceki veriler sonucu ulaĢılan bulgular ıĢığında sendikaların siyasi yapılarla bağına istinaden 

kimi katılımcılar da yöneticilerin bağlı bulundukları siyasi yapıya uygun davranıĢ geliĢtirdiklerini 

düĢünmektedir. 

Yedinci soruda görüĢme yapılan öğretmenlere “Sendikal eylemleri faydalı buluyor musunuz? 

Neden?” sorusu yöneltilmiĢ ve tabloda yer alan verilere ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 7. Sendikal Eylem Algısı 

Eylemler Yapılmalı 3 

Eylemler Yapılmalı Ve Faydalı 11 

Faydalı Değil, Olmasa da Olur 1 

 

Ö12: Sendikal eylemler sayesinde kazanımlar elde ediliyor. Bu nedenle eylemlerin faydalı olduğunu 

düĢünüyorum. 
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Sendikalar temelde yaptıkları eylem faaliyetleri ile üyelerinin çıkarlarına dönük kazanımlar elde 

etmekte ve gerektiğinde üyelerini eylemler vasıtası ile korumaktadırlar. Bu bağlamda Tablo 7‟ye göre 

öğretmenler sendikal eylemleri faydalı bulmakta ve yapılmasını desteklemektedirler. Faydalı 

bulmayan katılımcı ise yapılan eylemlerin genelde göz boyayıcı ve aldatıcı olduğunu düĢünmektedir. 

Özellikle faydalı bulan katılımcılar günümüzde elde edilen kazanımların eylemler vasıtası ile olduğu 

inancını taĢımaktadır. 

Sekizinci soruda görüĢme yapılan öğretmenlere “Sendikaların finansal kaynakları(devlet 

desteği, üye aidatları vb.) sizce ne kadar amacına uygun kullanılmaktadır? Açıklayınız.” sorusu 

yöneltilmiĢ ve tabloda yer alan verilere ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 8. Sendikalara Ait Finansal Kaynak Kullanım Algısı 

Amacına uygun kullanım 4 

Amacına uygun olmayan kullanım 6 

Kısmen amacına uygun kullanım 1 

Fikrim/Bilgim yok 4 

 

Ö14: Ben amacına uyun kullanıldığını düĢünüyorum. Zira maddi kaynaklar yine üyelere hizmet için 

kullanılıyor. 

Ö7: Fikrim yok. 

Ö1: Öncelikle sendikaya üye olanlara devlet desteği yapılmamalı. Üye aidatları bence amacına uygun 

kullanılmıyor. 

Sendikalar iĢ ve iĢleyiĢlerini gerçekleĢtirmek amacıyla devlet desteğinden faydalanmaktadır. 

Üye sayısı oranında maddi olarak desteklenen sendikalara karĢı öğretmenlerden kimileri Tablo 8‟de 

yer alan bulgulara göre finans kaynaklarını amacına uygun üye yararına kullandıklarını 

düĢünmektedir. Ancak devlet desteği ya da sendikaların varlıkları sonucu oluĢan finans kaynaklarını 

kimi öğretmenler harcamalarda Ģeffaflık olmadığını, üyelerden ziyade kimi zümrelerin yararına 

kullanıldığını düĢünmeleri sebebiyle amacına uygun kullanım olmadığını belirtmektedirler. 

Dokuzuncu soruda görüĢme yapılan öğretmenlere “Eğitim sendikalarının eğitim-öğretime 

katkısı var mıdır? Varsa hangi düzeydedir? Açıklayınız.” sorusu yöneltilmiĢ ve tabloda yer alan 

verilere ulaĢılmıĢtır. 

 

Tablo 9.Sendikalar ve Eğitim-Öğretim Faaliyetleri 

Katkı sağlar 6 

Katkı sağlamaz 3 

Kısmen katkı sağlar 5 

Fikrim yok 1 

 

Ö4: Ben kesinlikle katkısı olduğunu düĢünüyorum. Farklı fikirler katkı sağlar. Ayrıca sendikalar 

yönetim kademesine çalıĢanların ve eğitim-öğretim faaliyetlerinin sorunlarını aktarıyor. 

Ö10: Bazı sendikalar biraz, bazıları orta düzeyde katkı sunarken bazı sendikaların da katkısı olmadığı 

gibi zararı olduğuna inanıyorum. Olması gereken bütün eğitim sendikalarının eğitim-öğretim yararına 

çalıĢmasıdır. 

Eğitim-öğretim kolunda yer alan sendikaların görev tanımında ilk olarak üyelerinin yararları 
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sonrasında ise eğitim-öğretim faaliyetleri yer almaktadır. Bu bağlamda günümüz sendikaları, Tablo 

9‟da yer alan öğretmen görüĢlerine göre genel anlamda eğitim-öğretim faaliyetlerine katkı 

sağlamaktadır. Ancak katılımcıların bazıları ise sendikaların eğitim-öğretim boyutunda herhangi bir 

katkısı olmadığını, aksine mevcut ortam içerisinde zararları dokunarak eğitim-öğretim faaliyetlerini 

sistemsel olarak ve içerik bakımından geriye götürdüklerini düĢünmektedir. 

 

SONUÇ-TARTIġMA 

 

Güçlü bir sendika olmanın en önemli araçlarından birisi, sendika üyelerinde oluĢturulacak 

bilinç ve sendikayı sahiplenmedir(DemirtaĢ ve diğerleri, 2015). Yapılan araĢtırma göstermiĢtir ki 

öğretmenler hem bağlı bulundukları sendikayı hem de sendikal temeli yeterince anlamamaktadır. 

GörüĢme formu sorularına fikrim/bilgim yok cevaplarının alınmıĢ olması bu durumu kanıtlar 

niteliktedir. Özellikle sendikaların tüzükleri bağlamında amaç ve görevleri öğretmenler tarafından 

eksik bilgi olarak ortaya çıkmaktadır. Yönetim kademesinde pozitif ayrımcılık ve sendikaya ait 

finansal kaynakların kullanımı konuları öğretmenlerin yeterince bilgilerinin olmadığı konular olarak 

dikkat çekmektedir. Sendikaların güncel amaç ve görevleri ise basın yayın organlarınca sıklıkla dile 

getirmesinin etkisi olarak öğretmenlerin konu/konular hakkında bilgisinin olduğu düĢünülmektedir. 

Sendika üyesi öğretmenler sendikaları öncelikle bir aile gibi algılamaktadır. Ayrıca 

sendikalara hak arayıcı, koruyucu, çıkar sağlama merkezi gibi algısal durumlar da bulunmaktadır. 

Öğretmenlerin kendi ideallerinde yer alan sendika yapısı üyelerini koruma, birlik-beraberlik sağlama, 

siyasetten ve siyasi ideolojilere uzak, eĢitlik ilkesini gözetme, milli yapıda olma gibi özellikleri 

bulunmaktadır. Öğretmenler sendikaların sosyal hayattaki yerini toplumu birleĢtirme, Ģekillendirme ve 

yönlendirme vasfına sahip olarak tanımlamıĢlardır. Toplum üzerinde bu denli etkisi olan bir yapıyı da 

siyasetle içli dıĢlı olduğunu düĢünmüĢler ancak yanlıĢ bir yaklaĢım içerisinde olduklarını belirterek her 

yapıya eĢit mesafede durmaları gerektiğini belirtmiĢlerdir. Siyasi bir yapıya yakınlık her oluĢum için 

yanlılık yanılgısını ortaya çıkaracağı genellemesi bulunmaktadır. Ayrıca yanlılık üzerine yöneticilerin 

sendikal kimliklerini kullanmaları öğretmenlerce yanlıĢ davranıĢ olarak kabul edilmektedir. 

Sendikaların iĢleyiĢ temellerinde eylemler ve grevler çok önemli bir yere sahiptir. ÇalıĢmada 

görüĢülen öğretmenler de sendikaların yaptıkları eylemleri olumlu olarak değerlendirmiĢ, elde ettikleri 

haklar bakımından sendikal eylemleri önemli olarak nitelemiĢlerdir. 

Sonuç olarak elde edilen bulgular ıĢığında eğitim sendikaları üyelerin mutluluğu ve sendikal 

yapının güçlenmesi için Ģu hususları dikkate alması önerilmektedir.  

 Sendikal yapılar aile bütünlüğü içerisinde bağlarını aktifleĢtirerek faaliyet sürdürmelidir.  

 EĢitlik ilkesine bağlı kalarak ayrımcılığın her türlüsünden uzak durmalıdır.  

 Üyelerinin ve potansiyel üyelerin haklarını, çıkarlarını her Ģeyden üstün tutmalıdır.  

 Siyasi yapıların hepsine eĢit mesafede durarak belirli bir ideoloji anlayıĢından uzak 

durmalıdır. 

 Toplumsal boyutta güçlü birleĢtirici unsur olarak toplumu bilinçlendirme, Ģekillendirme ve 

birlik beraberliği üst düzeye çıkarmak için gücünü kullanma vasıflarına uygun hareket 

etmelidir.  

 Mevcut hakları iyileĢtirmek ve yeni kazanımlar elde etmek için sendikal eylemleri verimli 

Ģekilde kullanmalıdır.  

 Finansal kaynakları kullanırken Ģeffaflık ilkesini gözeterek gelir-giderlerini kamu ile 

paylaĢması gerekmektedir. 
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INVESTIGATIONS OF CATEGORIZED PERCEPTIONS OF TEACHERS' “SYNDICATES” 

Trade unions are designed to eliminate the power disparity between employees and employers. Unions; which 

are legal entities they have established to protect and develop the economic, social and cultural interests of 

businessmen and employers. In this direction, the unions are now in collective bargaining with employers to 

protect and improve the rights of businessmen. However, the union attitudes of the individuals are not only based 

on the collective bargaining approaches of the unions; in general terms, the contributions they make to the 

workshops and whether they have done their duties and responsibilities effectively. The fact that the educational 

activities cover all citizens without any discrimination makes the influence of the unions, the organizational 

structure, in the educational branch of business important in numerical sense. The training unions are the ones 

created by the people who work in the field of education by gathering them in accordance with the legal 

regulations. General objectives; is to develop projects aimed at maintaining a more respectable standard of living 

by protecting and developing the common economic, social, personal, professional, trade union rights and 

interests of its members working in the education business. 

The aim of this study is to identify and analyze the opinions of the unions about the purpose, structure and 

functioning of the unions by examining the perceptions of the teachers towards the unions of the education 
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sector. For this purpose, the scale "Teacher Trade Union Perception" developed by the researchers was applied to 

the teachers after the expert opinion was obtained. Data were obtained using interview techniques from 

qualitative research methods. The sample of the study consists of 15 teachers who are members of four trade 

unions with the largest number of members today in Kırıkkale. Seven of the interviewed teachers were male, and 

eight of them were female members. Teachers have a age period of 35-52 years and service period of 13-31 

years. The study group was coded with the attribute of Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, 

Ö13, Ö14, Ö15 with the idea of protecting personal privacy. Qualitative research methods and descriptive 

analysis methods were used for the analysis of the obtained data. As a result of the work, it is thought that the 

union views of the teachers, the expectations of the unions will emerge, and the unions will go to their own aims 

and structures according to these results. 

According to the results of the research, they see it as a family because of their mission to reflect their unity and 

to protect their rights. The union in the teachers' own ideals should be in a structure that is far from politics, 

based on the principle of equality, taking into consideration the rights of its members and being a nationalized 

structure. So much so that some teachers based on the principle of equality emphasize that even if positive, there 

should be no discrimination. According to the teachers, the MEB institutions stated that not only the influence of 

the trade union identity in the behaviors of the managers but also the influence of the political identities of the 

managers. Teachers find trade union activities beneficial because of their effectiveness in protecting and gaining 

their own interests and rights. 
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Özet 
Bu çalıĢmanın amacı Türkiye‟de arabuluculuk konusunda yapılmıĢ olan lisansüstü tezlerin değerlendirilmesidir.  

AraĢtırma tarama modelinde tasarlanmıĢ bir içerik analizi çalıĢmasıdır. AraĢtırmanın örneklemini; YÖK Ulusal 

Tez Veri Tabanında yer alan ve tam metin olarak ulaĢılabilen 34 tez oluĢturmaktadır. AraĢtırma 1996-2017 

yılları arasında Türkiye‟de arabuluculuk konusunda yapılmıĢ olan ve “arabuluculuk” anahtar sözcüğüyle 

taranarak tam metnine ulaĢılabilen yüksek lisans ve doktora tezleriyle sınırlıdır. UlaĢılabilen tezler; tezin 

yayınlanma yılı, danıĢmanın unvanı, alanı, enstitü, enstitünün bağlı olduğu üniversite, tezin türü, çalıĢılan 

değiĢken türü, anahtar sözcük sayısı, yöntem, model, örneklem grubu, veri toplama aracı değiĢkenlerine göre 

incelenmiĢtir. Verilerin analizinde “içerik analizi” tekniği kullanılmıĢtır. Arabuluculuk ile ilgili tezlerin daha çok 

2008-2014 yıllarında yapıldığı ve bunların çoğunlukla yüksek lisans tezi olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca tezlerde 

arabuluculukla birlikte daha çok cinsiyet, arabuluculuk eğitim programı, çatıĢma çözme becerileri, müzakere 

değiĢkenlerinin çalıĢıldığı görülmektedir. Arabuluculuk ile ilgili çalıĢılan alanların ise rehberlik ve psikolojik 

danıĢmanlık, psikoloji, hukuk, uluslararası iliĢkiler gibi alanlar olduğu belirlenmiĢtir. Rehberlik ve Psikolojik 

danıĢmanlık alanında yapılmıĢ tezlerin daha çok Dokuz Eylül Üniversitesi‟nde yapıldığı  belirlenmiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: Arabuluculuk, lisansüstü,  tez. 

Abstract 
The purpose of this study is to analyze the postgraduate theses on mediation in Turkey. The research is a content 

analysis study designed on the survey model. Sample of the research included 34 theses which can be accessed 

in full text at the Databases of National Thesis Center of the Council of Higher Education. The research was 

limited to master‟s and doctoral theses written on mediation in Turkey between 1996 and 2017, which can be 

accessed by searching the key word "mediation". The theses were examined in terms of the year of publication, 

the title of the advisor, field, institute, the university to which the institute is affiliated, the type of thesis, the type 

of variable studied, the number of keywords, methodology, model, sample group and data collection tool. It was 

found that the majority of the theses on mediation was written between 2008 and 2014 and mostly included 

master‟s theses. It was also seen that the theses largely covered the variables of gender, mediation training 

program, conflict-solving skills and debate as well as mediation. The fields studied in connection with mediation 

were found to be those such as psychological counseling and guidance, psychology, law and international 

relations. It was found that most of the theses published in the field of psychological counseling and guidance 

were done in Dokuz Eylül University.   

 Keywords: Mediation, postgraduate, thesis. 

 

 

GĠRĠġ 

ÇatıĢmalar içinde yaĢadığımız toplumsal yaĢamın doğal, kaçınılmaz ve vazgeçilmez bir parçasıdır 

(Türnüklü & ġahin, 2004; TaĢtan, 2010). ÇatıĢma olmadan geliĢme, değiĢme yaĢanamamaktadır. Ġnsan 

çatıĢmalar içerisinde kendini ve baĢkalarını tanıma olanağı bulur (TaĢtan, 2010).  Bireylerin kiĢiliği 

iliĢkiler içerisinde oluĢup, Ģekillenip, geliĢtiği için çatıĢma durumları hem gençlerin hem de bireylerin 

olgunlaĢmalarına yardımcı olan imkanlar olarak görülmelidir(Türnüklü & ġahin, 2004; TaĢtan, 2010).   

Türnüklü & ġahin (2004), kiĢilerarası çatıĢmaları çözme becerileri yaĢam boyu kullanılabilecek bir 

beceri olduğu için daha mutlu ve baĢarılı olarak barıĢ içinde yaĢayan bir birey olmanın temelinde 

yapıcı çatıĢma çözme yöntemleri olduğunu söylemiĢlerdir. ÇatıĢma çözme sürecinde müzakere, grupla 

sorun çözme ve arabuluculuk olmak üzere kullanılan üç yapıcı yöntem vardır(Schrumpf & ark., 1997). 

Bu yöntemlerden birisi olan arabuluculuk anlaĢmazlık yaĢayan taraflardan bağımsız olarak nötr bir 

kiĢinin varlığını gerektirmektedir. YaĢanan çatıĢmaların çözümünün tarafsız olan bir üçüncü kiĢinin 

katılımıyla gerçekleĢmesi 20. ve 21. yüzyıllarda ortaya çıkmamıĢ olup insanlık tarihi kadar eski bir 

yöntemdir. ÇatıĢmalar tarih boyunca var olduğu için anlaĢmazlığın çözümünde üçüncü bir tarafa her 

zaman gereksinim duyulmuĢtur (Yazıcı Tıktık, 2010).  Fakat arabuluculuk günümüzde olduğu Ģekliyle 
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modern anlamda kullanılmaya 20.yy‟ın sonlarında ABD‟de baĢlanmıĢ ve ardından Avrupa‟da 

yaygınlaĢmıĢtır (Özekes 2006, Akt. Yazıcı Tıktık, 2010). Buradan hareketle arabuluculuk, problem 

yaĢayan tarafların anlaĢmazlıklarını barıĢçıl bir Ģekilde çözebilmek için taraf tutmayan bir üçüncü 

kiĢinin yardımını alarak birlikte çalıĢtıkları bir iletiĢim süreci olarak tanımlanmaktadır (Schrumpf & 

ark., 1997). Moriarty ve McDonald (1991)‟a göre arabuluculuk demokratik bir süreçtir. Arabuluculuk; 

çatıĢma yaĢayan tarafların yüz yüze geldikleri bir ortamda birbirlerini sıra gözeterek dinledikleri ve 

kendilerini ifade etme imkanı buldukları bir süreçtir. Arabulucular barıĢtan yanadırlar ve çatıĢma 

yaĢayan tarafların sorunu çözebilmeleri için uygun bir ortam oluĢturup süreklilik sağlayarak bu süreci 

daha kolay ve hızlı bir hale getirirler. Bu süreçte çatıĢan taraflar çatıĢmaya neden olan gereksinimlerini 

fark eder ve belirledikleri uygulanabilir hedefler doğrultusunda her iki tarafında yararına olacak 

çözümleri değerlendirip anlaĢmaya varırlar. ÇatıĢanlar soruna çözüm bulmakla sorumluyken 

arabulucular sürecin iĢbirliği içerisinde yürütülmesini sağlarlar. Arabuluculuk sürecinin kontrolü 

arabulucuda olsa da çatıĢanlarda süreci kontrol edebilirler (Schrumpf & ark., 1997). Arabuluculuk 

çatıĢan tarafların sürece gönüllü katılımlarıyla baĢlar (Güloğlu, 2011). Schrumpf & ark.,(1997)‟na 

göre arabulucular yargılamaz, zorlamada bulunmaz, herhangi bir çözüm dayatmazlar . 

 Günümüzde arabuluculuk, çatıĢmaların çözümlenebilmesi için son yıllarda farklı disiplinler 

tarafından kullanılmaktadır (ġen, 2013). Ġlgili literatür incelediğinde bu alanlardan bazılarının hukuk, 

psikolojik danıĢmanlık ve rehberlik, sosyal hizmet, uluslararası iliĢkiler, güvenlik ve emniyet olduğu 

görülmektedir. Yapılan bu çalıĢmada ise 1986-2017 yılları arasında arabuluculukla ilgili yapılan tezler 

incelenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın amacı arabuluculuk ile ilgili yapılan ve ulaĢılabilen tezleri tezin 

türü, enstitü, enstitünün bağlı olduğu üniversite, alanı, danıĢmanın unvanı, yayın yılı, anahtar 

sözcükler, kullanılan değiĢkenler, çalıĢmanın modeli, örneklem gurubu, veri toplama aracı ve verilerin 

analizi değiĢkenlerine göre incelemek ve ulaĢılan tezlere dair verileri ortaya koymaktır. 

YÖNTEM 

AraĢtırmanın Yöntemi 

Bu çalıĢmada 1996-2017 yılları arasında arabuluculuk ile ilgili yapılan Yüksek Öğretim Kurumu 

(YÖK) Tez Tarama Merkezi veri tabanındaki ulaĢılabilen yüksek lisans ve doktora tezlerini incelemek 

amacıyla içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır.  

 

Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini, arabuluculuk ile ilgili Ulusal Tez Tarama Merkezi veri tabanında bulunan 57 

tez, araĢtırmanın örneklemini ise 1996-2017 yılları arasında “arabuluculuk” anahtar kelimesi ile 

yapılan tarama sonucunda ulaĢılabilen 34 tez oluĢturmaktadır.  

Veri Toplama Araçları 

Yapılan bu çalıĢmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve tezin türü, enstitü, 

enstitünün bağlı olduğu üniversite, alanı, danıĢmanın unvanı, yayın yılı, anahtar sözcükler, kullanılan 

değiĢkenler, çalıĢmanın modeli, örneklem gurubu, veri toplama aracı ve verilerin analizi baĢlıklarının 

bulunduğu bir form kullanılmıĢtır.  

Verilerin Analizi 

ÇalıĢmada verilerin analizi geliĢtirilen formların içerik analiziyle incelenmesi sonucu elde edilen 

verilerin elle kodlama yapılmasıyla gerçekleĢtirilmiĢtir.  
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BULGULAR 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırma sonucunda elde edilen verilerin analiz edilmesiyle ulaĢılan 

bulgulara yer verilmiĢtir. 

AĢağıda arabuluculuk ile ilgili yapılan lisansüstü tezlerin türüne iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir.  

Tablo 1. Ġncelenen Tezlerin Türleri 
       Tez Türü                                                               f                                   % 

       Yüksek Lisans                                                      29                                 85,3 

       Doktora                                                                  5                                  14,7 

Arabuluculukla ilgili yapılan tezlerin 29 tanesinin (%85,3) yüksek lisans, 5 tanesinin (%14,7) doktora 

düzeyinde yapıldığı görülmektedir. 

AĢağıda arabuluculuk ile ilgili yapılan tezlerin hangi üniversite tarafından yapıldığına iliĢkin bulgulara 

yer verilmiĢtir. 

Tablo 2 . Ġncelenen Tezlerin Yapıldığı Üniversiteler 
       Üniversite                                                                         f                             % 

       Devlet Üniversitesi                                                            23                           67,7 

                                              Dokuz Eylül Üniversitesi             11                          47,8 

                                             Diğer Devlet Üniversiteleri          12                          52,2 

       Özel Üniversiteler                                                             11                            32,3 

                                              Sabancı Üniversitesi                    5                            45,5 

                                              Diğer Özel Üniversiteler             6                            54,5 

Arabuluculukla ilgili tezlerin hangi üniversite tarafından yapıldığına dair bulgular incelendiğinde 23 

tanesinin (%67,7) devlet üniversitesi tarafından yapıldığı ve devlet üniversiteleri kendi içerisinde 

değerlendirildiğinde 11 tezin (%47,8) Dokuz Eylül Üniversitesi‟nden çıktığı belirlenmiĢtir. Bunun 

yanında incelenen tezlerden 11 tanesi (%32,3) özel üniversite tarafından yapılmıĢtır.  Özel 

üniversiteler kendi içinde değerlendirildiğinde ise bunlardan 5 tanesinin (%45,5) Sabancı 

Üniversitesi‟nden çıktığı görülmektedir. 

 

AĢağıda arabuluculukla ilgili yapılan tezlerin hangi enstitüye bağlı olduğuna iliĢkin bulgulara yer 

verilmiĢtir.  

Tablo 3 . Ġncelenen Tezlerin Enstitüleri 
           Enstitü                                                       f                                    % 

           Sosyal Bilimler Enstitüsü                             22                                 64,7 

            Eğitim Bilimleri Enstitüsü                           10                                 29,4 

            Savunma Bilimleri Enstitüsü                         1                                   2,9 

            Güvenlik Bilimleri Enstitüsü                         1                                   2,9 

Arabuluculukla ilgili yapılan tezlerin hangi enstitüde yapıldığına iliĢkin bulgular incelendiğinde 22 

tanesinin (%64,7) Sosyal Bilimler Enstitüsü, 10 tanesinin (%29,4) Eğitim Bilimleri Enstitüsü, birer 
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tanesinin de (%2,9) Savunma Bilimleri Enstitüsü ve Güvenlik Bilimleri Enstitüsü‟nden çıktığı 

görülmektedir.  

AĢağıda arabuluculukla ilgili tezlerin yapıldığı alanlara iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir.  

Tablo 4 . Ġncelenen Tezlerin Yapıldığı Alanlar 
          Alanlar                                                                    f                            % 

          Psikolojik DanıĢmanlık ve Rehberlik                        10                          29,4 

          Hukuk                                                                          9                          26,5 

          Uluslararası ĠliĢkiler                                                    7                          20,6 

          Sınıf Öğretmenliği                                                       2                           5,9 

          ÇalıĢma Ekonomisi ve Endüstri ĠliĢkileri                    2                           5,9 

          Savunma Yönetimi                                                      1                            2,9 

          Güvenlik Stratejileri ve Yönetimi                               1                            2,9 

          Sosyoloji                                                                      1                            2,9 

          Sosyal Hizmet                                                              1                            2,9 

Arabuluculukla ilgili tezlerin yapıldığı alanlar incelendiğinde Psikolojik DanıĢmanlık ve Rehberlik 

alanında 10 (%29,4), Hukuk alanında 9 (%26,5), Uluslararası ĠliĢkiler alanında 7 (%20,6), Sınıf 

Öğretmenliği ve ÇalıĢma Ekonomisi ve Endüstri ĠliĢkileri alanında 2 (%5,9) ve Savunma Yönetimi, 

Güvenlik Stratejileri ve Yönetimi, Sosyoloji ve Sosyal Hizmet alanlarında birer (%2,9) tezin yapıldığı 

görülmektedir. 

AĢağıda arabuluculukla ilgili yapılan tezlerin danıĢmanlarının unvanlarına iliĢkin bulgulara yer 

verilmiĢtir.  

Tablo 5 . Ġncelenen Tezlerin DanıĢmanları 
           DanıĢman Unvanları                             f                                       % 

           Prof. Dr.                                                          12                                    35,3 

           Yrd. Doç. Dr.                                                  12                                    35,3 

           Doç. Dr.                                                           10                                   29,4 

Arabuluculukla ilgili yapılan tezlerin danıĢmanlarının unvanları incelendiğinde 12‟Ģer tanesinin  

(%35,3) Prof. Dr. ve Yrd. Doç. Dr. düzeyinde, 10 tanesinin (%29,4) Doç. Dr. düzeyinde olduğu 

görülmektedir.  

AĢağıda arabuluculukla ilgili tezlerin yapıldığı tarihe iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. 

Tablo 6 . Ġncelenen Tezlerin Yılları 
                   Yıllar                                                       f                                      % 

                   2008                                                               7                                    20,6 

                   2010, 2014                                                     5                                    14,7                             

                   2013                                                               4                                    11,8 

                   2009                                                                3                                     8,8 

                   2011, 2015                                                      2                                     5,9                            

                   1996, 2000, 2004, 2005, 2012, 2017              1                                     2,9                                 
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Arabuluculukla ilgili yapılan tezlerin yapıldıkları tarihler incelendiğinde 7 tanesinin (%20,6) 2008 

yılında, 5‟er tanesinin (%14,7) 2010 ve 2014 yıllarında, 4 tanesinin (%11,8) 2013 yılında, 3 tanesinin 

(%8,8) 2009 yılında, ikiĢer tanesinin (%5,9) 2011 ve 2015 yıllarında, birer tanesinin (%2,9) 1996, 

2000, 2004, 2005, 2012 ve 2017 yıllarında yapıldığı görülmektedir. 

AĢağıda arabuluculukla ilgili yapılan tezlerdeki anahtar kelimelere iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. 

Tablo 7. Ġncelenen Tezlerde Kullanılan Anahtar Sözcükler 
                   Anahtar Sözcükler                                              f                                 % 

                   Arabuluculuk                                                                    18                             15,9 

                   Müzakere                                                                           9                                  8 

                   ÇatıĢma Çözme                                                                  9                                  8  

                   ÇatıĢma                                                                              5                                 4,4 

                  Akran Arabuluculuk, UyuĢmazlık,                                     4                                 3,5     

          Alternatif UyuĢmazlık Çözümü                                        

                  Uluslararası Arabuluculuk                                                  3                                 2,7                            

                  Saldırganlık, Benlik Saygısı, Atılganlık                             2                                 1,8 

                Hukuk ve Uluslararası ĠliĢkilere Özgü Kavramlar            35                                 31 

                  Diğer Kavramlar                                                                17                               15,3 

Arabuluculukla ilgili yapılan tezler incelendiğinde toplamda 113 anahtar sözcüğün kullanıldığı 

görülmektedir. En çok kullanılan anahtar sözcük arabuluculuk (18, %15,9) olarak belirlenmiĢtir. Bunu 

sırasıyla müzakere(problem çözme) ve çatıĢma çözme (9, %8), çatıĢma (5, %4,4), akran arabuluculuk, 

uyuĢmazlık ve alternatif uyuĢmazlık çözümü (4, %3,5), uluslararası arabuluculuk (3, %2,7), 

saldırganlık, benlik saygısı ve atılganlık (2, %1,8) izlemiĢtir. Bunların yanında hukuk ve uluslararası 

iliĢkiler alanlarına özgü 35 farklı kavram yine birer kez (%31) kullanılmıĢtır. Arabulucu, barıĢçı 

çözüm yolları, boĢanma arabuluculuğu, geçici antlaĢma gibi 17 farklı diğer kavramlar ise birer kez 

(%15,3) kullanılmıĢtır. 

AĢağıda arabuluculukla ilgili yapılan tezlerde kullanılan değiĢkenlere iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir.  

Tablo 8 . Ġncelenen Tezlerde Kullanılan DeğiĢkenler 
              DeğiĢkenler                                                                  f                          % 

             Arabuluculuk Becerileri                                                      

              ÇatıĢma Çözme Stilleri                                                            13                        22,4 

              Saldırganlık Düzeyleri                                                              3                           5,2              

              Atılganlık Becerileri, Öfke Düzeyi ve Kontrolü,                      2                           3,4 

      Benlik Saygısı, Empati Becerileri                                                                                                     

               KiĢilerarası Problem Çözme                                                     1                           1,7 

              Eğitim Programları                                                       

               Müzakere ve Arabuluculuk Eğitim Programı                           5                           8,6 

             Arabuluculuk Eğitim Programı                                                 4                           6,9 

               Akran Arabuluculuk Eğitim Programı                                      2                           3,4 
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              ÇatıĢma Çözme Eğitim Programı                                             1                           1,7 

      ÇatıĢma Çözme ve Akran Arabuluculuğu Eğitim Programı 

                Arabuluculuk                                                                            4                           6,9 

                Diğer                                                                                        16                         27,5 

                                                                     

Arabuluculukla ilgili yapılan tezlerdeki değiĢkenlere iliĢkin bulgular incelendiğinde en fazla 

arabuluculuk becerileri olarak nitelendirebileceğimiz 7 farklı kavramdan çatıĢma çözme 

stilleri(davranıĢları) (13, %22,4) kullanılmıĢtır. Bunu sırasıyla saldırganlık düzeyleri (3, %5,2), 

atılganlık becerileri, öfke düzeyi ve kontrolü, benlik saygısı ve empati becerileri (2, %3,4) ve 

kiĢilerarası problem çözme (1, %1,7) takip etmiĢtir. Arabuluculukla ilgili yapılmıĢ olan 5 farklı eğitim 

programından en çok müzakere(problem çözme) ve arabuluculuk eğitim programı (5, %8,6 

kullanılmıĢtır. Bunu sırasıyla arabuluculuk eğitim programı (4, %6,9), akran arabuluculuk eğitim 

programı (2, %3,4) ve birer kez kullanılan çatıĢma çözme eğitim programı ve çatıĢma çözme ve akran 

arabuluculuğu eğitim programı (%1,7) takip etmektedir. Bunların yanında arabuluculuk kavramı 4 kez 

(%6,9)  kullanılmıĢtır. Demografik değiĢkenler, uluslararası iliĢkilerde arabuluculuğa ve hukuka özgü 

kavramlar gibi değiĢkenlerden oluĢan kavramlarsa toplamda 16 (%27,5) kez kullanılmıĢtır. 

AĢağıda arabuluculukla ilgili yapılan tezlerde kullanılan araĢtırma modeline iliĢkin bulgulara yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 9 . Ġncelenen Tezlerde Kullanılan AraĢtırma Modelleri 
                 AraĢtırma Modeli                                          f                                       % 

                 Literatür Taraması                                            11                                     32,4 

                 Deneysel Model                                                 8                                     20,6 

                 Örnek Olay                                                         8                                     20,6  

                 Karma Model                                                     6                                      17,6 

                 Tarama Modeli                                                   3                                       8,8 

Arabuluculukla ilgili yapılan tezler incelendiğinde literatür taramasının 11 (%32,4), deneysel modelin 

ve örnek olayın 8 (%20,6), karma modelin 6 (%17,6) ve tarama modelinin 3 (%8,8) kullanıldığı 

belirlenmiĢtir.  

AĢağıda arabuluculukla ilgili yapılan tezlerde kullanılan örneklem grubuna iliĢkin bulgulara yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 10 . Ġncelenen Tezlerde ÇalıĢılan Örneklem Grubu 
                  Örneklem Grubu                                     f                                       % 

                  Uzmanlar                                                   10                                       40 

                   

                  Ġlköğretim Öğrencileri                                7                                        28 

                  Ortaöğretim Öğrencileri                              5                                        20  

                  YetiĢkinler                                                   3                                        12 

Arabuluculukla ilgili yapılan tezler incelendiğinde diplomat, hukukçu, emniyet mensubu, müdür, 

öğretmen gibi uzman grubun 10 (%40),  ilköğretim öğrencilerinin 7 (%28), ortaöğretim öğrencilerinin 

5 (%20) ve farklı gruplardan oluĢan yetiĢkinlerin 3 (%12) araĢtırmada kullanıldığı görülmektedir. 

AĢağıda arabuluculukla ilgili yapılan tezlerde kullanılan veri toplama araçlarına iliĢkin bulgulara yer 
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verilmiĢtir. 

Tablo 11. Ġncelenen Tezlerde Kullanılan veri Toplama Araçları 
                     Veri Toplama Araçları                             f                                    % 

                     Ölçek                                                                12                                  24,5 

                     KiĢisel Bilgi Formu                                           9                                   18,4 

                     Arabuluculuk Soru Formu                                 7                                   14,3 

                     GörüĢme Formu                                                 7                                   14,3 

                      Metin Analizi(akademik metinlerin)                5                                   10,2                                                                                         

                     Anket                                                                  3                                    6,1                            

                     Envanter                                                             3                                    6,1 

                     Ses-Video Kaydı                                                3                                    6,1 

Arabuluculukla ilgili yapılan tezler incelendiğinde en çok ölçek kullanıldığı (12, %24,5) kullanıldığı 

belirlenmiĢtir. Bunu sırasıyla kiĢisel bilgi formu (9, %18,4), arabuluculuk soru formu ve görüĢme 

formu (7, %14,3), akademik metinlerin analizi (5, %10,2), anket, envanter ve ses-video kaydının (3, 

%6,1) takip ettiği görülmektedir. 

AĢağıda arabuluculukla ilgili yapılan tezlerde kullanılan verilerin analiz edilmesine iliĢkin bulgulara 

yer verilmiĢtir.  

Arabuluculukla ilgili yapılan tezler incelendiğinde verilerin analizinde 9 tezde içerik analizi (%28,1), 7 

tezde t test (%21,9), 6 tezde ancova (%18,8), 4 tezde anova (%12,5), 3 tezde parametrik olmayan 

testler (%9,4) ve birer tezde korelasyon, betimsel analiz ve betimleyici istatistik (%3,1)  kullanıldığı 

belirlenmiĢtir. 

 

 

Tablo 12. Ġncelenen Tezlerde Kullanılan Veri Analiz Yöntemleri 
               Verilerin Analizi                                           f                                    % 

                Ġçerik Analizi                                                9                                  28,1 

                T-Test                                                           7                                  21,9 

                Ancova                                                         6                                  18,8   

                Anova                                                           4                                  12,5 

                Parametrik Olmayan Testler                        3                                   9,4                                                                                          

                Korelasyon                                                   1                                   3,1                            

               Betimsel Analiz                                             1                                  3,1 

               Betimleyici Ġstatistik                                      1                                  3,1                            

Bunlara ek olarak yapılan tezler incelendiğinde “akran arabuluculuk”la ilgili yapılan tez sayısının 6 

olduğu ve bunun eğitim bilimleri alanından çıkan tezlerin %50‟sini oluĢturduğu söylenebilir. 

TARTIġMA VE SONUÇ 

Yapılan bu çalıĢmada Türkiye‟de arabuluculukla ilgili yapılan lisansüstü tezler incelenmeye 

çalıĢılmıĢtır. YÖK Ulusal Tez Merkezi‟nde “arabulucu” ve “arabuluculuk” anahtar kelimeleri ile 

yapılan tarama sonucunda 57 tez olduğu görülmüĢtür. Bu araĢtırmada ise 1996-2017 yılları arasında 

yapılmıĢ olan ve ulaĢılabilen 34 tez ele alınmıĢtır. ÇalıĢma kapsamına alınan bu tezlerde tezin türü, 

enstitü, enstitünün bağlı olduğu üniversite, yapıldığı alan, danıĢmanın unvanı, yayın yılı, anahtar 

sözcükler, kullanılan değiĢkenler, çalıĢmanın modeli, örneklem gurubu, veri toplama aracı ve verilerin 
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analizi araĢtırılmıĢtır. Elde edilen bulgular neticesinde aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır ve tartıĢması 

yapılmıĢtır.  

Yapılan tezlerin türüne bakıldığında çoğunun yüksek lisans düzeyinde yapıldığı görülmektedir ve 

doktora düzeyinde yapılmıĢ tezlerin azlığı dikkat çekmektedir. Bu bulgulara göre arabuluculukla ilgili 

tezlerin daha çok yüksek lisans düzeyinde kaldığı akademik olarak daha ileri bir seviye olan doktora 

düzeyine taĢınamadığı görülmektedir. (2 hukuk 2 pdr 1 sosyal hizmet) 

Arabuluculukla ilgili yapılan tezlerin hangi üniversitelerden çıktığı incelendiğinde çoğunluğun devlet 

üniversitesinden çıktığı görülmektedir. Devlet üniversitelerinden ve özel üniversitelerden çıkan 

tezlerde kendi içinde değerlendirildiğinde devlet üniversitelerinin ve özel üniversitelerinin yaklaĢık 

olarak yarısının sırasıyla Dokuz Eylül Üniversitesi ve Sabancı Üniversitesi olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

bulgulara dayanarak lisansüstü tezlerin daha çok devlet üniversitelerinde çalıĢıldığı bunun yanında 

Dokuz Eylül ve Sabancı Üniversiteleri‟nin arabuluculuk konusunda daha uzmanlaĢmıĢ olduğu 

söylenebilir. 

Arabuluculukla ilgili yapılan tezlerin hangi enstitüde yapıldığına iliĢkin bulgular incelendiğinde 

çoğunluğunun sosyal bilimler enstitüsünden çıktığı belirlenmiĢtir. Bunu eğitim bilimleri enstitüsü 

takip etmektedir. Bu sonuçlara göre arabuluculuğun daha çok sosyal bilimler alanında çalıĢıldığı 

görülmektedir. 

Tezlerin yapıldığı alanlara iliĢkin bulguların sonuçlarına göre en çok Psikolojik DanıĢmanlık ve 

Rehberlik alanında, daha sonra sırasıyla Hukuk ve Uluslararası ĠliĢkiler alanında çalıĢıldığı 

belirlenmiĢtir. Bunun yanında az sayıda Sınıf Öğretmenliği, Savunma Yönetimi, Sosyoloji ve Sosyal 

Hizmet alanlarında çalıĢıldığı görülmektedir. Alanlar özel olarak sınıflandırıldığında tezlerin daha çok 

PDR‟den çıkmasına karĢın genel olarak bakıldığında arabuluculuğun sosyal bilimler alanında daha 

çok çalıĢıldığı görülmektedir.  

Arabuluculukla ilgili tezlerin danıĢmanlarının unvanlarına iliĢkin bulgular incelendiğinde Prof. Dr. ve 

Yrd. Doç. Dr. düzeyinde danıĢmanların çoğunlukta olduğu ve Doç. Dr. düzeyinde ki danıĢmanlarla da 

arada çok fark olmadığı belirlenmiĢtir. Buna göre tezlerin her düzeyde danıĢmanla yürütüldüğü 

söylenebilir. 

Arabuluculukla ilgili tezlerin yıllarına iliĢkin bulgulara bakıldığında ise en çok tezin 2008 yılında 

çıktığı ve 2008-2014 yılları arasında daha yoğun çalıĢıldığı ve sonrasında bir azalma olduğu 

görülmektedir. Fakat arabuluculukla ilgili olarak ulaĢılamayan tezler çalıĢma kapsamında olsaydı son 

yıllardaki düĢüĢle ilgili daha iyimser bir tablo görülebilirdi.  

ÇalıĢmanın yapıldığı tezlerdeki anahtar kelimelere dair bulgular incelendiğinde doğal olarak en çok 

kullanılan kelimenin arabuluculuk olduğu görülmektedir. Bunu sırasıyla müzakere, çatıĢma çözme ve 

çatıĢma izlemiĢtir. Arabuluculuk, doğası gereği bir problem durumunda kullanıldığı için bu anahtar 

kelimelerin daha çok kullanılması kaçınılmaz bir sonuçtur. Bunların yanında hukuk ve uluslararası 

iliĢkiler alanlarına özgü kelimeler tek bir kategori altında toplandığında bunların da çoğunluğu 

oluĢturduğu görülmektedir. Bu da arabuluculuğun bu alanlarda daha çok çalıĢılmıĢ olmasıyla 

iliĢkilendirilebilir. 

Arabuluculukla ilgili yapılan tezlerde hangi değiĢkenlerin kullanıldığına dair bulgular incelendiğinde 

bunların en çok arabuluculuk becerileri diyebileceğimiz kavramlar ile onu takip eden arabuluculukla 

iliĢkili eğitim programlarının olduğu belirlenmiĢtir. Bunlar içerisinde ise en çok sırasıyla çatıĢma 

çözme stilleri ile problem çözme ve arabuluculuk eğitim programının kullanıldığı görülmektedir.    

ÇalıĢılan tezlerde daha çok hangi modellerin kullanıldığına dair bulgular incelendiğinde ise hukuk 

alanında daha çok literatür taraması yapıldığı görülmektedir. Bunun dıĢında nitel ve karma modelin 

daha çok kullanıldığı belirlenmiĢtir.  
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Arabuluculukla ilgili yapılan tezlerde kullanılan örneklem grubu olarak hem eğitim hem diplomasi 

hukuk gibi alanlarda çalıĢan uzman grupla çalıĢıldığı bunu sırasıyla ilköğretim ve ortaöğretim 

öğrencilerinin takip ettiği görülmektedir. Arabuluculukla ilgili çalıĢılan alanların daha çok sosyal 

bilimler daha sonra eğitim bilimleri olduğu göz önünde bulundurulduğunda elde edilen bulgular 

beklenen sonuçları yansıtmaktadır. 

Arabuluculukla ilgili yapılan tezlerde kullanılan veri toplama araçlarına iliĢkin bulgulara bakıldığında 

en çok ölçek kullanıldığı belirlenmiĢtir. Arabuluculuk formu ve görüĢme formu da bunu takip 

etmektedir. En az kullanılan araçlardan biri ise video ses kaydıdır. Kullanılan araçların kullanılan 

araĢtırma modelleriyle paralel olduğu görülmektedir ve görüĢmenin kullanıldığı nitel çalıĢmalarda 

görüĢme formunun daha çok kullanıldığı bunun video ve ses kaydı ile desteklenmediği söylenebilir. 

Arabuluculukla ilgili yapılan tezlerden elde edilen verilerin hangi yöntemlerle analiz edildiğine iliĢkin 

bulgular incelendiğinde ise en çok kullanılan yöntemin içerik analizi olduğu bunu istatistiki testlerin 

takip ettiği görülmektedir. Bu sonuçlarda yine kullanılan araĢtırma modelleriyle paralel veriler ortaya 

koymuĢtur. 

ÖNERĠLER 

Bütün bu sonuçlardan hareketle bundan sonra arabuluculuk alanında yapılacak olan çalıĢmalara iliĢkin 

Ģu önerileriler getirilebilir: 

-Doktora düzeyinde tez çalıĢmalarına daha çok ağırlık verilebilir. 

- Eğitim bilimleri alanında daha çok tez çalıĢması yapılabilir. Ve bunun yanında özellikle okullarda 

arabuluculuğun önemli bir ayağı olan akran arabuluculukla ilgili yapılan tez çalıĢmalarına ağırlık 

verilebilir. 

-Güvenlik ve emniyet alanında yapılan çalıĢmalara ağırlık verilebilir ve uygulamalı eğitim programları 

geliĢtirilebilir. 

-Hem psikolojik, hem hukuki, hem sosyal bir yönü olan boĢanma sürecinde olan bireylerle ilgili olarak 

boĢanma arabuluculuğu çalıĢmalarına ağırlık verilebilir. Ve bu süreçte olan bireylerle ilgili olan 

çalıĢmalar hukuk, pdr, psikoloji, sosyal hizmet gibi farklı disiplinlerle ortak olarak yürütülebilir. 

- ÇatıĢma çözme stillerinin yanında saldırganlık düzeyleri, empati becerileri, kiĢilerarası problem 

çözme, atılganlık becerileri, öfke düzeyi ve kontrolü, benlik saygısı, gibi arabuluculuk becerileri 

olarak nitelendirebileceğimiz değiĢkenlerle ilgili olarak özellikle deneysel modelin de dahil olduğu 

karma modelle yürütülen çalıĢmalara ağırlık verilerek bunlarla ilgili eğitim programları 

yaygınlaĢtırılabilir. 
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Özet 
Madde bağımlılığı ile ilgili çeĢitli akademik çalıĢmalar yapılmaktadır. Yapılan bu çalıĢmalarda üzerinde çalıĢılan 

problem durumuna sorunların çözümüne iliĢkin önerilere yer verilmektedir. Yapılan araĢtırmalarda madde 

bağımlılığı ile ilgili yapılan tezlerin önerilerini incelemeye yönelik bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Bu nedenle 

yapılan bu çalıĢmada da çözülmesi gereken bir sorun olan madde bağımlılığına iliĢkin yapılan tezlerde 

geliĢtirilen öneriler incelenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Bu çalıĢmanın amacı, Türkiye‟de madde bağımlılığı konusunda yapılmıĢ lisansüstü tezlerin önerilerinin 

incelenmesidir. AraĢtırma tarama modelinde tasarlanmıĢ bir meta-değerlendirme çalıĢmasıdır. AraĢtırmanın 

örneklemini; YÖK Ulusal Tez Veri Tabanında yer alan ve tam metin olarak ulaĢılabilen 38 tez oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma, 1987 – 2016 yılları arasında Türkiye‟de madde bağımlılığı konusunda yapılmıĢ olan ve “madde 

bağımlılığı” anahtar sözcüğüyle taranarak tam metnine ulaĢılabilen yüksek lisans, doktora ve tıpta uzmanlık 

tezleriyle sınırlıdır. Verilerin analizinde “doküman analizi” tekniği kullanılmıĢtır. Madde bağımlılığı ile ilgili 

tezlerin daha çok 2015 yılında yapıldığı belirlenmiĢtir. Tez önerileri incelenerek tartıĢma yapılmıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: Madde bağımlılığı, lisansüstü, tez inceleme. 

Abstract 

A variety of academic studies have been carried out on drug addiction. In these studies, there are 

recommendations made on the problem in hand and the solutions to this problem. It has been seen that no 

research study has been undertaken so far to examine the recommendations sections of the theses written on drug 

addiction. For this reason, the focus of this study is to analyze the recommendations produced in the theses on 

drug addiction, a problem that needs to be solved. 

The purpose of this study is to analyze the recommendations sections of the theses written in Turkey on drug 

addiction. This is a meta-analysis study designed as survey model. Sample of the study included 38 theses, 

which are allowed to full-text access at the Databases of National Thesis Center of the Council of Higher 

Education. The study is limited to the postgraduate, doctoral and expertise-in-medicine theses which were 

written on drug addiction between 1987 and 2016 in Turkey and can be accessed by searching the key word 

"drug addiction". In the analysis of the data, "document analysis" technique was used. It was determined that the 

theses on drug addiction were mostly written in 2015. Recommendations provided in the theses were examined 

and discussed. 

Keywords: Drug addiction, postgraduate, thesis analysis.  

GĠRĠġ 

Son yıllarda Dünya‟da olduğu gibi Türkiye‟de de madde bağımlılığında artıĢ olduğu gözlenmektedir. 

Tanım olarak bakıldığında madde bağımlılığı Madde bağımlılığı kiĢinin kullandığı maddeyi birçok 

kez bırakma giriĢiminde bulunmasına rağmen bırakamaması, giderek madde dozunu artırması, 

kullanmayı bıraktığında yoksunluk belirtilerinin ortaya çıkması, zararlarını görmesine rağmen madde 

kullanmayı sürdürmesi, zamanının büyük bölümünü madde arayarak geçirmesi ile belirli bir durum 

olarak ele alınmaktadır (Ögel, 2002: 17). Madde bağımlılığı dünyada olduğu gibi ülkemizde de baĢta 

gençler arasında olmak üzere herkesi etkileyebilen biyolojik, ruhsal ve sosyal boyutları olan bir 

toplum sorunu olarak ele alınmaktadır (Özmen & Kubanç, 2013). Tarihte uyuĢturucu maddeler kimi 

zaman büyücüler tarafından dinsel törenlerde kullanıldığı gibi kimi zaman tıbbi amaçlarla da 

kullanılmıĢtır  (EMCDDA, 2013). 

Ġnsanlık tarihi kadar eski olan madde bağımlılığı günümüzde insanların ve toplumun sağlığını 

etkileyen, çözülmesi gereken sorun olduğu bir gerçektir (Sargın, 2017). Madde bağımlılığı ile ilgili 

çalıĢmalar yapılmaktadır (ġahin, 2017; Uzun, 2017; Yüncü & ark., 2006). Türkiye‟de Türkiye 

UyuĢturucu ve UyuĢturucu Bağımlılığı Ġzleme Merkezinden  (TUBĠM) yapılan açıklamalara göre; 

2013 yılında getirilen çocukların oranlarının 2012‟ye göre yüzde 11,6 oranında arttığı, çocukların 

yüzde 57,9‟unun 15- 17, yüzde 25‟inin 12- 14, yüzde 17,1‟inin de 11 ve altı yaĢ grubunda olduğu, 

suça sürüklenen çocukların yüzde 41,9‟unun bağımlılık yapan madde kullandığı belirtilmektedir. 

Ancak madde kullanımının yaygınlığına bakıldığında yapılan çalıĢmaların azlığı dikkat çekmektedir.  

Bir sorunun çözümü için bilimsel çalıĢmalara ve bilimsel çalıĢmalarda yer alan önerilere ihtiyaç 
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bulunmaktadır. Madde bağımlılığı ile ilgili yapılan çalıĢmalarda tezlerde yer alan önerilerin 

incelenmesine yönelik bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu nedenle yapılan bu çalıĢmada da çözülmesi 

gereken bir sorun olan madde bağımlılığına iliĢkin yapılan tezlerde geliĢtirilen öneriler incelenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢmanın amacı, Türkiye‟de madde bağımlılığı konusunda yapılmıĢ lisansüstü 

tezlerin önerilerinin incelenmesidir.  

YÖNTEM 

AraĢtırmanın Yöntemi 

Bu çalıĢmada 1987 – 2017 yılları arasında madde bağımlılığı alanında yapılan Yüksek Öğrenim 

Kurumu (YÖK) Tez Arama Merkezi veri tabanındaki ulaĢılabilen yüksek lisans, doktora ve tıpta 

uzmanlık tezlerinin önerilerini incelemek amacıyla içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Stemler 

(2001) içerik analizini birçok kelimeden oluĢan metinlerin, belirli kurallara dayalı olarak, içerik 

kategorilerine dönüĢtürülmesini sağlayan sistematik ve tekrar edilebilen bir yöntem olarak 

tanımlamaktadır. (Akt., Kaya & Usluel, 2011). 

Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini, madde bağımlılığı ile ilgili Ulusal Tez Arama Merkezi veri tabanında bulunan 

tezler, araĢtırmanın örneklemini ise 1987 – 2017 yılları arasında “madde bağımlılığı” anahtar kelimesi 

ile yapılan tarama sonucunda ulaĢılabilen 42 tez oluĢturmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Yapılan bu çalıĢmada kullanılan veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen form 

kullanılmıĢtır. Formda eğitim, konferans, bilinçlendirme, nedenlerin bilinmesi, yasal düzenleme, 

model olma gibi baĢlıklar kullanılmıĢtır. 

Verilerin Analizi 

ÇalıĢmada içerik analizi ile incelenen tezlerden veriler geliĢtirilen formda elle kodlama yapılarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen veriler betimsel istatistik yöntemlerinden frekans ve yüzdelikler 

yapılarak incelenmiĢtir. 

 

 

BULGULAR 

AraĢtırmanın bu bölümünde elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın bu bölümünde Türkiye‟de madde bağımlılığı alanında yapılan tezlerden ulaĢılabilen 42 

tanesinde (31 yüksek lisans, 6 doktora, 5 tıpta uzmanlık) bulunan öneriler incelenmiĢtir. Bu tezlerde 

yer alan 342 önerinin frekans sayısı, yüzdelik dilimi ve hangi tür tezde ne kadar bulunduğu aĢağıda 

belirtilmiĢtir. 

Öğrencilere (çocuklara) bilgilendirici içerikte konferanslar, seminerler düzenlenmesi / F: 31 (%9,06) 

(26 Yüksek Lisans, 5 Doktora) 

Aile bilinçlendirme çalıĢmaları / F: 26 (%7,6) (23 Yüksek Lisans, 3 Doktora) 

Madde kullanma nedenlerinin iyi bilinmesi ve buna karĢılık koruyucu önlemler alınması / F: 24 

(%7,02) (19 Yüksek Lisans, 5 Doktora) 

Mevzuat ve yasalarda düzenlemeye gidilmesi / F: 24 (%7,02) (21 Yüksek Lisans, 3 Doktora) 

Öğretmen, sosyal hizmet çalıĢanları, rehabilitasyon çalıĢanları ve sağlık çalıĢanlarına yönelik eğitimler 

verilmesi / F: 23 ( %6,72) (19 Yüksek Lisans, 3 Doktora, 1 Tıpta Uzmanlık) 

Aile içinde ve sosyal çevrede sağlıklı iliĢkilerin kurulmasının desteklenmesi / F: 19 (%5,55) (16 

Yüksek Lisans, 3 Doktora) 

Ailenin ve öğretmenlerin model olması / F: 16 (%4,68) (14 Yüksek Lisans, 2 Doktora) 

Madde bağımlılığıyla ilgili daha fazla çalıĢma yapılması / F: 16 (%4,68) (16 Yüksek Lisans) 

Sağlık, eğitim, güvenlik, adliye ve sivil toplum kuruluĢları ile iĢbirliği ve koordinenin sağlanması / F: 

16 (%4,68) (14 Yüksek Lisans, 2 Doktora) 

Medya ve diğer basın yayın organlarının denetimi / F: 16 (% 4,68) (15 Yüksek Lisans, 1 Doktora) 

Okul rehberlik hizmetlerinin yeterli düzeye çıkarılabilmesi için gerekli personel istihdamının 

sağlanması / F: 13 (% 3,80) (13 Yüksek Lisans) 

Okullarda, evde öğrencilerin farklı arayıĢlar içersinde bulunmasını engellemek amacıyla alternatif 

faaliyetlerin oluĢturulması / F: 13 (% 3,80) (13 Yüksek Lisans) 
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Sağlık personellerinin ve sosyal hizmet elemanlarının sayısının artırılması / F: 13 (%3,80) (11 Yüksek 

Lisans, 2 Doktora) 

Toplumun tümüne yönelik epidemiyolojik çalıĢmalar yapılması / F: 11 (% 3,22) (9 Yüksek Lisans, 2 

Doktora) 

Maddeleri satan yerler hakkında caydırıcı nitelikli ceza tedbirlerinin uygulanması / F: 10 (% 2,92) (8 

Yüksek Lisans, 2 Doktora) 

Sokakta yaĢayan ve çalıĢmak isteyen kiĢilere yönelik iĢ fırsatlarının yaratılmasına dair çalıĢmaların 

yapılması ve yeniden topluma kazandırılabilmeleri / F: 9 (% 2,63) (8 Yüksek Lisans, 1 Doktora) 

Planlı eğitimler yapılması, taburculuk sonrası bu hastaların aralıklı izlemelerinin yapılması / F: 8 (% 

2,34) (7 Yüksek Lisans, 1 Doktora) 

Uzman eğiticiler tarafından hazırlanan afiĢlerin okul içi ve çevresine asılması / F: 7 (%2,05) (6 Yüksek 

Lisans, 1 Doktora) 

Madde bağımlılığı konusunda ülkelerin uyguladığı programların, çabaların, eğitimlerin, önlemlerin 

bilinmesi / F: 7 (% 2,05) (4 Yüksek Lisans, 3 Doktora) 

KiĢilere baĢvurduklarında takdirde tedavi edileceklerinin bildirilmesi / F: 7 (% 2,05) (5 Yüksek 

Lisans, 2 Tıpta Uzmanlık) 

Erken tanı ve erken müdahale etme / F: 6 (% 1,75) (5 Yüksek Lisans, 1 Doktora) 

Sokakta yaĢayan çocuklara yetkili kurum aracılığı ile rehabilitasyon hizmetinin sağlanması / F: 6 ( % 

1,75) (5 Yüksek Lisans, 1 Doktora) 

AMATEM´leri sayı olarak artırmak / F: 6 ( % 1,75) (3 Tıpta Uzmanlık, 2 Yüksek Lisans, 1 Doktora) 

Üniversitelerde bağımlılık yapıcı madde ile ilgili ihtiyaç doğrultusunda öğrenci toplulukları ile çalıĢtay 

kurulması / F: 5 (% 1,46) (3 Yüksek Lisans, 2 Doktora) 

Üniversite düzeyinde madde bağımlılığı seçmeli bir ders verilmesi / F: 4 (% 1,17) (3 Yüksek Lisans, 1 

Doktora) 

YaĢı küçük madde kullanıcılarının, yeniden topluma kazandırılabilmeleri için çalıĢmalar yapılması / F: 

2 ( % 0,58) (1 Yüksek Lisans, 1 Doktora) 

Kaçakçılık yapan ve madde kullanan kiĢilere karĢı gerekli ayrımın yapılması ve madde bağımlılarının 

belirlenmesi halinde hapishaneye değil, tedavi merkezlerine yönlendirilmeleri / F: 2 ( % 0,58) (1 

Yüksek Lisans) 

Kaçakçılığı önlemek ve geçiĢ yolları üzerindeki denetimlerin artırması için çalıĢmalar yapmak / F: 1 ( 

% 0,29) (1 Yüksek Lisans) 

Suç bilimi laboratuarlarınca eroin ve diğer uyuĢturucu maddelerin kaynağının belirlenmesi amaçlı 

çalıĢmalar yapılması / F: 1 (% 0,29) (1 Tıpta Uzmanlık) 

TARTIġMA VE SONUÇ 

Yapılan bu çalıĢmada Türkiye´de madde bağımlılığı ile ilgili yapılan lisansüstü tezler incelenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Ulusal tez merkezinde “madde bağımlılığı” anahtar kelimesi ile 50 tez olduğu 

görülmüĢtür. Yapılan bu çalıĢmada 1987 – 2017 yılları arasında ulaĢılabilen 42 tez araĢtırma 

kapsamına alınmıĢtır. Kapsama alınan tezlerde tezin türüne göre öneriler incelenmeye çalıĢılmıĢtır.  

Son yıllarda Türkiye‟de madde bağımlılığı konusunda ciddi artıĢlar gözlenmektedir. Bilim 

dünyasından yaĢana sorunlara iliĢkin çözüm öneriler beklenmektedir. Yapılan tezlerde ayrı bir baĢlık 

olarak ele alınan ve elde edilen bulgulara yönelik olarak geliĢtirilen öneriler yaĢanan sorunlara çözüm 

getirmek için önemli bir yere sahiptir. Yapılan bu çalıĢmada da tezlerin önerileri incelenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Elde edilen bulgularda en çok öneriler olarak; Öğrencilere (çocuklara) bilgilendirici 

içerikte konferanslar, seminerler düzenlenmesi;  aile bilinçlendirme çalıĢmaları; madde kullanma 

nedenlerinin iyi bilinmesi ve buna karĢılık koruyucu önlemler alınması; Mevzuat ve yasalarda 

düzenlemeye gidilmesi ile öğretmen, sosyal hizmet çalıĢanları, rehabilitasyon çalıĢanları ve sağlık 

çalıĢanlarına yönelik eğitimler verilmesi yer almıĢtır. Ele alına önerilere bakıldığında çoğunluğunun 

eğitim verilmesine iliĢkin öneriler olduğu görülmektedir.  En az öneri olarak ise Üniversite düzeyinde 

madde bağımlılığı seçmeli bir ders verilmesi; aĢı küçük madde kullanıcılarının, yeniden topluma 

kazandırılabilmeleri için çalıĢmalar yapılması; kaçakçılık yapan ve madde kullanan kiĢilere karĢı 

gerekli ayrımın yapılması ve madde bağımlılarının belirlenmesi halinde hapishaneye değil, tedavi 

merkezlerine yönlendirilmeleri; kaçakçılığı önlemek ve geçiĢ yolları üzerindeki denetimlerin artırması 

için çalıĢmalar yapmak;  Suç bilimi laboratuvarlarınca eroin ve diğer uyuĢturucu maddelerin 
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kaynağının belirlenmesi amaçlı çalıĢmalar yapılması yer almaktadır. Burada madde bağımlılığının 

çözümünde etkili olabilecek En az öneri olarak ise üniversite düzeyinde madde bağımlılığı seçmeli bir 

ders verilmesi ile yaĢı küçük madde kullanıcılarının, yeniden topluma kazandırılabilmeleri için 

çalıĢmalar yapılması gibi iĢlevsel önerilere çok az yer verilmesi araĢtırmada dikkat çeken bir unsur 

olarak görülebilir.  

ÖNERĠLER 

-Madde bağımlılığı ile ilgili tezlerde daha iĢlevsel önerilere yer verilmesi,  

-Doktora düzeyinde tez çalıĢmalarının arttırılması, 

-Nitel araĢtırma yöntemlerine yer verilmesi,  

-Tez sayısının arttırılması, 

-Bilimsel çalıĢmalarda yer verilen önerilerin ne kadarının dikkate alınarak uygulamaya geçirildiği ve 

bunların ne seviyede iĢlevsel ve faydalı olduklarını incelemeye yönelik araĢtırmaların yapılması 

önerilebilir. 
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Özet 
Türkiye‟de son yıllarda cinsel istismar olaylarında yalnızca sağlıklı çocuklarda değil, engelli çocuklara yönelik 

olarak da rastlanmaktadır. Özellikle zihin engelli çocuklarda yaĢanan cinsel istismar vakalarına gazete 

haberlerinde sık sık rastlanmaktadır. Zihinsel engelli çocuklar fiziksel geliĢimlerinde gerilik olmayan, ancak 

zihinsel iĢlevlerde gerilik olan çocuklardır.  

    Zihin engelli çocuk ve gençlerin cinsel tacize uğrama riski daha fazla olduğu, yapılmıĢ bazı araĢtırma 

sonuçlarında da ortaya çıkmaktadır. Bu risk durumu uzmanlar, öğretmenler ve aileler tarafından farkında 

olunması ve önlenmesi gereken toplumsal bir sorun olarak belirmektedir.  Türkiye‟de zihinsel engelli çocukların 

cinsel istismarına yönelik çok az sayıda çalıĢma bulunmaktadır. Yapılan bu çalıĢmada zihin engelli çocuklarda 

cinsel istismarın etkileri araĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır.               

    ÇalıĢmanın amacı zihin engelli çocuklarda cinsel istismara yol açan faktörleri ve istismar sonrası ortaya çıkan 

duygusal, sosyal ve davranıĢ sorunlarına iliĢkin bilgileri ortaya koymaktır. AraĢtırma nitel araĢtırma 

desenlerinden doküman analizi yöntemi ile yapılmıĢtır. Elde edilen literatür bilgileri tartıĢılmıĢ ve önerilere yer 

verilmiĢtir. 

Anahtar Sözcükler: Zihinsel engel, çocuk, cinsel istismar, etki 

Abstract 
In recent years in Turkey, the incidents of sexual abuse have been taking place not only among children with 

disabilities but among healthy children as well.  The cases of sexual abuse, especially committed against children 

with intellectual disabilities, are often reported on in the newspapers. Intellectually disabled children are those 

who display a lack of normal development of intellectual capacities although they are physically healthy.  

Previous research studies have revealed that the risk of sexual abuse is greater in children and youth who are 

mentally disabled. This risk arises as a social problem that must be realized and prevented by experts, teachers 

and parents. In Turkey, there is a limited body of research focusing on sexual abuse against children with 

intellectual disabilities. This study was undertaken in an attempt to explore the effects of sexual abuse in 

intellectually disabled children.    

The purpose of the present study is to provide information about the factors that lead to sexual abuse against 

children with intellectual disabilities and the emotional, social and behavioral problems that arise following 

sexual abuse. The research was undertaken using a qualitative method of document analysis. The data extracted 

from the literature was discussed and several recommendations were offered accordingly. 

Keywords: intellectual disability, child, sexual abuse, effect 

 

GĠRĠġ 

Son yıllarda Ģiddetin, savaĢların artması yalnızca yetiĢkinleri değil, çocukları da mağdur etmekte ve 

risklere açık hale getirmektedir. Çocuk için risk olan durumlardan birisi de çocuk istismarı ve ihmali 

olarak değerlendirilebilir. Çocuklarda istismara insanlık tarihi boyunca her toplumda ve kültürde 

rastlanmaktadır. Çocuk istismarı ve ihmali, çocuğun büyüme ve geliĢimini olumsuz anlamda 

etkileyen, ebeveyn ya da bakıcı gibi bir yetiĢkin tarafından çocuğa yöneltilen, toplum tarafından 

belirlenmiĢ kurallar ya da uzman bireyler tarafından uygunsuz ve zarar verici olarak nitelendirilen, 

çocuğun geliĢimini kısıtlayan ya da engelleyen eylem ve eylemsizliklerin tamamı olarak ifade 

edilmektedir (Taner & Gökler, 2004; Doğru, 2015; Kara, Biçer & Gökalp, 2004). Bu eylem ya da 

eylemsizliklerin sonucunda çocuk fiziksel, sosyal, duygusal ya da ruhsal ve cinsel yönden zarar 

görmekte, sağlığı ve aynı zamanda güvenliği tehlikeye girebilmektedir (Taner & Gökler, 2004). Çocuk 

istismarı tüm dünyada ve her sosyoekonomik seviyede görülen ciddi bir toplumsal problem olarak 

süregelmektedir (Çatık ve Çam, 2006).  

Çocukluk dönemi, cinsel yönden geliĢimin ve cinsel konularda bilgi sahibi olma noktasında 

eksikliklerin olduğu bir geliĢim sürecidir (Ovayolu, Uçan & Serindağ, 2007). Çocuklarda istismar; 

fiziksel istismar, duygusal istismar, cinsel istismar ve ihmal olarak görülmektedir. (Kara, Biçer & 

Gökalp, 2004). Çocuğa yönelik gerçekleĢtirilen cinsel istismar fiziksel, duygusal, sosyal, ahlaki, 
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kültürel ve hukuki boyutlara sahip oldukça kapsamlı ve karmaĢık bir problemdir (Alpaslan, 2014). 

Cinsel istismar her zaman Ģiddet içermediği gibi bu vakalarda çocuğun rızası da göz önüne 

alınmamaktadır (Nurcombe, 2000). Cinsel istismar, yetiĢkin bireylerin cinsel istek ve ihtiyaçlarını 

gidermek amacıyla çocuğu kimi zaman güç kullanarak kimi zamanda tehdit ederek ya da kandırarak 

kullanmasıdır. Cinsel istismarlar, temas içermeyenler, cinsel dokunmalar, cinsel sömürü ya da cinsel 

iliĢki olarak gerçekleĢebilmektedir (Aktepe, 2009). Cinsel organın çocuğa gösterilmesi, genital 

bölgenin okĢanması ya da oral temas, çocukla doğrudan cinsel iliĢkiye girilmesi, çocuğun pornografik 

filmlerde kullanılması cinsel istismar kapsamında yer almaktadır. Ġstismarcı ise aileden, akraba 

çevresinden birisi,  arkadaĢı, bakıcısı, komĢusu ya da yakın çevreden birisi olabilir (Kavaklı & ark., 

1998; Akt. Gönener, 2010).  

Son zamanlarda cinsel suçlarda artıĢ yaĢanmakta ve çocuklarda cinsel istismarla ilgili vakalar da üst 

sıralarda göze çarpmaktadır. (Ovayolu, Uçan & Serindağ, 2007). Ülkemizde de özellikle son yıllarda 

çocukluklarda cinsel istismar vakalarıyla ilgili araĢtırmalarda artıĢ gözlenmektedir (Dönmez & ark., 

2014). Tuncer PınarbaĢılı, & ark., (2003)‟nın 25 erkek vakayla yaptıkları çalıĢmada da literatürle 

uyumlu olarak cinsel istismara uğrayan erkeklerin çoğunluğunu çocukların oluĢturduğunu, 

mağdurların büyük bir kısmının(%88) istismarcıyı tanıdığını ve çoğunun (%60) aynı köyden ya da 

mahalleden kiĢiler olduğunu ve istismarın cinsel tatmin amacıyla gerçekleĢtirildiğini ortaya 

koymuĢlardır. Ayrıca mağdurun aynı sanık tarafından birden fazla istismara maruz kalabileceği ve bu 

vakaların saklanma eğiliminde olduğu da bulgular arasındadır. Farklı ülkelerde yapılan araĢtırmalarda 

çocukların cinsel istismara uğrama oranları kızlarda %7-36 erkeklerde ise %3-29 olarak bildirilmiĢ ve 

buradan hareketle kızların erkeklere göre 1.5-3 kat daha fazla istismara maruz kaldığı ortaya 

koyulmuĢtur (Finkelhor, 1994). Kara & ark. (2004) da cinsel istismar da cinsiyetler arasında 

farklılıkların kızlarda erkeklere oranla üç kat daha fazla olduğu belirtmiĢtir. 

Zeka ise, zihinsel nitelikler sonucunda bireyin algılama, düĢünme, bellek, öğrenme, mantık yürütme, 

yargılama ve sonuç çıkarma gibi yeteneklerinin birbiriyle iliĢkili ve uyumlu bir Ģekilde çalıĢması ve bu 

sayede biliĢsel süreçlerin faaliyete geçmesidir(Gönener & ark., 2010). 

MEB Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği (2006)‟ne göre zihinsel engelli bireyler, zihinsel iĢlevler 

bakımından ortalamanın iki standart sapma altında farklılık gösteren ve buradan hareketle kavramsal 

konularda, sosyal alanlarda ve pratik uyum becerilerinde eksiklikleri ya da sınırlılıkları bulunan, bu 

özelliklerinse 18 yaĢından önceki geliĢim döneminde ortaya çıktığı ve özel eğitim ile destek eğitim 

hizmetlerine ihtiyaç duyan bireyler olarak tanımlanmaktadır. Ülkemizde, 2000 yılında yapılan nüfus 

sayımı sonuçlarına göre toplam 1.234.139 engelli birey bulunmakta olup bunların da yaklaĢık 

150.000‟ inin zihinsel engelli olduğu belirtilmiĢtir (Kurt & ark., 2008). 

Zihinsel engelli bireyler öğrenme kapasiteleri ve eğitimsel ihtiyaçlarına göre “hafif düzey”, “orta 

düzey”, “ağır düzey” zihinsel engelli olarak sınıflandırılmaktadır. Bu bireylerin zihinsel özellikleri ve 

eğitsel gereksinimler Ģu Ģekildedir: 

Hafif düzey zihin engeli,  bireyin eğitim dönemi içerisinde, sınırlı seviyede destek eğitim hizmetleri ve 

özel düzenlemelere ihtiyacı olması durumudur. Zeka bölümleri 50-74 puan arasında bulunan ve zeka 

yaĢı en fazla 12 olan bu bireylere gerekli ve uygun eğitim verilmesi durumunda iĢ ve meslek sahibi 

olabilirler. 

Orta düzey zihin engeli, bireyin temel anlamda akademik, günlük yaĢam ve iĢ becerilerinin 

kazanılmasında yoğun bir özel eğitim ihtiyacı olması durumudur. Orta düzey zihinsel engelli olan 

bireylerin zeka bölümleri 36-49 puan arasında yer almaktadır. Bu bireyler, özel eğitim desteğiyle 

kendi öz-bakım becerilerini yerine getirme becerisi kazanabilirler.  

Ağır düzey zihin engeli, bireyin öz bakım becerilerinin öğretimi de dahil olmak üzere yaĢam boyunca 

devam eden, yaĢamın her alanında tutarlı ve daha yoğun özel eğitim ve destek hizmet ihtiyacı 

olmasıdır. Ağır düzey zihin engeli olan bireylerin zeka bölümü 20-35 puanları arasında yer almaktadır. 

Bu bireyler sürekli olarak baĢkalarının bakımına muhtaç ve bağımlıdırlar (Bıyıklı & ark., 1995). 

Yapılan çalıĢmalara bakıldığında engelli çocukların, istismar mağdurları kapsamında en büyük paya 

sahip oldukları ifade edilmektedir. Bir çocuğun zihinsel engelli olmasıyla istismar arasında doğrudan 

ve kesin bir alaka olmamasına rağmen, bu çocukların istismara uğrama noktasında daha fazla riske 

sahip oldukları düĢünülmektedir. Zihinsel engelli bireyler hayatlarını devam ettirebilmek için özel 

bakıma, desteğe ve eğitime ihtiyaç duyarlar. Normal kabul edilen bireylerin sahip olduğu biliĢsel 

niteliklere sahip olamasalar da yemek yemek, su içmek gibi fizyolojik ihtiyaçları, sosyal iliĢkilere 



 

 292 

girmek, ilgi görmek sevmek sevilmek gibi duygusal ihtiyaçları vardır. Çünkü zihinsel engel fiziksel 

değil sadece zihinsel faaliyetlerdeki eksiklikleri içerir. Bu yüzden cinsel geliĢimleri de normal 

bireylerle aynı Ģekilde geliĢmektedir. Normal bireyler gibi cinsel istekleri olduğu fakat kendilerini 

ifade etmede güçlük yaĢadıkları için cinsel istismara uğrama riskleri artmakta ve tüm dünyada sıklıkla 

karĢılaĢtığımız istenmedik bir durum olarak karĢımıza çıkmaktadır (Doğru, 2015).   

Cinsel istismar zihinsel engelli çocukların maruz kaldığı ve mağdur edildiği istismar türlerinden 

birisidir.  Zihin engelli çocukların algılama, hafızada tutma, durumlar arasında genelleme yapma gibi 

biliĢsel faaliyetlerde sorunları olduğu kadar cinsel dürtüleri konusunda da ciddi zorluklar 

yaĢayabilecekleri için bunu en aza indirgemek için erken yaĢlarda doğru ve uygun bir eğitimle, özel 

bir yaklaĢımla cinsel eğitim verilmelidir. Zihinsel engelli çocuklardan erkeklerin cinselliğe ilgilerinin 

kızlardan daha çok olduğu ve cinselliğe olan ilginin zeka yaĢıyla doğru orantılı olarak arttığı yapılan 

bir çalıĢmada ortaya koyulmuĢtur (KanbaĢ, 2008). Buradan hareketle zihinsel engelli çocuklar ilgi ve 

sevgiye daha açık olmakta ve bu tür durumlara olumlu cevap vermeleri daha da kolaylaĢmaktadır. 

Fakat cinsel bir yaklaĢım söz konusu olduğunda doğruyla yanlıĢı, zararlıysa zararsızı ayırt etme,  

algılama ve duruma dair yargılamada bulunma becerileri yetersiz olduğu için bunun cinsel bir sömürü 

ya da istismar olduğunun farkına varmaz ve reddedici bir tutumda bulunmadan bunu kabullenebilirler 

(Mermer, 1993).  Bununla ilgili olarak yapılan bir çalıĢmada 11-17 yaĢ grubu orta düzey zihinsel 

engele sahip kızların temel cinsel bilgilerde yeterli bilgi düzeyine sahip olmadıkları, öpme sarılma gibi 

istismara yönelik durumları algılama ve bu durumlarda ne yapmaları gerektiğine dair bilgi 

düzeylerinin ise yetersiz olduğu bulunmuĢtur (Mandan Sürücü, 2009). Bunların yanında bu çocuklar 

kendilerini ifade etmede güçlük yaĢadıkları için yardım alamazlar ve bu yüzden cinsel istismara daha 

çok maruz kalırlar (Doğru, 2015). Zihinsel engelli çocukların kendini yeterince ifade edememesi, 

insanlar tarafından zihinsel engelli çocukların tanınmaması ve bu çocukların engel durumlarından 

yararlanılarak istismar edilme arzusu zihinsel engelli çocuklarda cinsel istismara yol açan diğer 

faktörlerdendir (Bilge & Baykal, 2010).  

 

Zihinsel engellilerde geliĢim dönemleri normal bireylerle benzer bir Ģekilde ilerlemekle birlikte 

zihinsel engelli bireylerde bu süreç biraz daha yavaĢtır (Bilge & Baykal, 2010). Bu nedenle cinsel 

istismarın normal çocuklarda üzerindeki etkisi ile zeka yaĢlarına da bağlı olarak bu etkilerin zihinsel 

engelli çocuklarda da paralel olduğu söylenebilir. 

Literatür incelendiğinde cinsel istismar çoğunlukla cinsel kimliğin henüz tam anlamıyla geliĢmediği 

çocukluk döneminde görülmekte ve  bu da çocuklarda cinsel kimliğin patolojik olarak geliĢmesine yol 

açmaktadır (Tuncer PınarbaĢılı & ark., 2003).  Cinsel istismar mağduru çocuklarda ise uzun yıllar 

süren korku, depresif duygu durum, emosyonel olgular, düĢmanlık, öfke ve uygunsuz cinsel 

davranıĢların yer aldığı duygusal, ruhsal, davranıĢsal anlamda ve kiĢilik üzerinde ciddi olumsuz etkiler 

görülmektedir (Ovayolu, Uçan & Serindağ, 2007). Alpaslan (2014) da cinsel istismara maruz 

kanalarda ansiyete, depresyon, madde bağımlılığı, intihar davranıĢı, kiĢilik bozukluğu ve 

posttravmatik stres bozukluğu gibi psikiyatrik bozukluklar görüldüğünü ifade etmektedir. Kendall-

Tackett & ark. (1993) da cinsel istismara uğrayan çocuklarla ilgili 45 farklı araĢtırmayı taradıkları 

çalıĢmalarında bunu destekler nitelikte mağdurların %64-79‟un da olay sonrası psikiyatrik belirtilerin 

meydana geldiğini ortaya koymuĢlardır. Zihinsel engelli çocukların durumdan dolayı da gebe kalma 

ve cinsel yollarla bulaĢan hastalıklara yakalanma riskleri de daha yüksektir (Bilge & Baykal, 2010).  

Bunun yanında cinsel istismara uğrayan çocukların verdikleri tepkiler 10 yaĢ altı ve 10 yaĢ üstü olmak 

üzere iki grupta incelenebilir. Bu etkiler ise Ģöyledir: 

Daha küçük yaĢ grubu olan 10 yaĢın altındaki mağdurların verdikleri tepkiler; kendi yaĢına ve 

bulunduğu geliĢim dönemine uygun olmayacak seviyede cinsel bilgiye sahip olmak, ortalık yerlerde 

ve sıkça mastürbasyon yapmak, istismarcı ile aynı cinsiyete sahip olan tanıdıklarına karĢı korku 

duyma gibi davranıĢları içerek fobik kaçınmalar, yaptığı resimlerde, oyunlarında ya da davranıĢlarında 

cinsel içerikli temaların yer alması, kendini yaralamaya ya da riske atmaya yönelik davranıĢlar, 

dürtüsellik, dikkat dağınıklığı ve odaklanamama, cinsel içerikli sözcüklere konuĢmalarında sıkça yer 

verme, yalnız kalmaya karĢı tepkisellik, uyku problemleri, enürezis ya da enkoprezis gibi regresif 

belirtiler, ani davranıĢ değiĢimleri, özellikle erkek çocuklarda sıkça yangın çıkarma davranıĢları, aile 

içerisinde yaĢanan rol değiĢimi ya da erken olgunlaĢma, okul ve arkadaĢ iliĢkilerinde problemler 

olarak sıralanabilir (Alpaslan, 2014).  
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Daha büyük yaĢ grubu olan 10 yaĢ üzerindeki çocuklarda içindeki bulundukları geliĢim dönemi 

nedeniyle açık cinsel uğraĢlar çok fazla gözlenmez. Bu mağdurların verdikleri tepkiler ise; rastgele 

cinsel iliĢkiye girme davranıĢı, istismarlara tekrarlayıcı Ģekilde maruz kalma riski, kendini yaralamaya 

yönelik davranıĢlar ve intihara teĢebbüs, yeme bozuklukları, suça yönelme, depresyon, sosyal 

izolasyonla kendini toplumdan soyutlama, davranıĢlarda aniden yaĢanan değiĢimler, erken olgunlaĢma 

ve bu bağlamda aile içerisinde yaĢanan tol değiĢimi, okulu ve arkadaĢları gibi çevresel iliĢkilerinde 

yaĢadıkları problemler olarak ifade edilebilir (Alpaslan, 2014). 

Cinsel istismara uğrayan çocuklarda güvensizlik, düĢük benlik saygısı, kolayca hayal kırıklığı yaĢama, 

öğrenme güçlüğü, dikkat dağınıklığı, agresyon, saldırgan davranıĢlar ya da içine kapanıklık, topluma 

kendini kapatma gibi davranıĢ ve tutumlarla birlikte uyku bozukluğu, gece korkuları, alt ıslatma ve 

ayrılık kaygısı gibi regresyonlar görülebilir. Bu etkiler hem normal hem de zihin engelli çocuklarda 

benzer özellikler göstermektedir. Fakat cinsellik içgüdüsel olduğu ve tüm bireylerde ergenlik 

döneminde(11-15) baĢlayıp ilerleyen yaĢlara kadar devam ettiği için engelli çocuklar bulundukları 

durumdan dolayı bundan haz alabilir ve bir risk durumu olarak bu hazzın tekrarlanmasını isteyebilir 

(Doğru, 2015). 

Hem ülkemizdeki hem de yurt dıĢındaki araĢtırmalar bildirilme oranı oldukça az olan istismar olayları 

resmi prosedürden dolayı muayenede gecikmelere sebep olmakta bu da var olan kanıtların 

kaybolmasına sebep olmaktadır. (Tuncer PınarbaĢılı, & ark., 2003). Ġstismar vakaları yanlıĢ bilgiler, 

kültürel ve geleneksel değerler ya da var olan kanıtların eksikliği gibi sebeplerden dolayı göz ardı 

edilmektedir ve toplum baskısı ve ahlaki değerlerden dolayı çoğunlukla gerekli makamlara 

ulaĢamamaktadır (Sözen & ark., 1999; Kara, Biçer & Gökalp, 2004). Ayrıca bu vakaların tanınmaları 

güçtür ve farklı sebeplerden dolayı ya aile tarafından ya da mağdur olan çocuk tarafından saklanma 

eğiliminde olduğu düĢünülmektedir. Ġstismar mağduru olan bu çocukların çoğunluğu utandığı, 

ailesinin dağılma korkusuna kapıldığı, suçluluk duygusuna kapıldığı için ya da istismarcının tehdit 

etmesi ve resmi iĢlemlerin uzun sürmesi gibi nedenlerden dolayı yaĢadıkları istismar durumunu 

açıklamakta güçlük yaĢamaktadırlar. Bu nedenlerle ülkemizde çocukların cinsel istismara maruz 

kalma durumlarının da tahmin edildiğinden çok daha yüksek oranlarda olduğu düĢünülmektedir 

(Koten, Tuğlu & Abay, 1996; Akt. Alpaslan, 2014). Bu yüzden de literatürde ülkemizde cinsel 

istismara dair yaĢanan olayların gerçek oranının ortaya koyulduğu kapsamlı bir araĢtırma yoktur 

(Sözen & ark., 1999). 

 

TARTIġMA ve SONUÇ 

 

Bu çalıĢmada cinsel istismarın zihinsel engelli çocuklar üzerindeki etkisi incelenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Zihinsel engelli bireylere ulaĢma imkanı sınırlıdır. Dolayısıyla bu durum bir dezavantaj oluĢturmakta 

ve zihinsel engele sahip çocuklarla ilgili araĢtırma yapmayı zorlaĢtırmaktadır. Ġlgili literatür 

incelendiğinde de cinsel istismarın zihinsel engelli bireyler üzerindeki etkileri ile ilgili bir araĢtırma 

olmadığı görülmektedir ve yapılan araĢtırmalarda da cinsel istismarın zihin engellilere etkilerinden 

çok, çocuklarda cinsel istismar ve etkileri konu alınmıĢtır.  

Çocukların cinsel istismar yaĢaması hem çocuk hem aile hem de toplum açısından ciddi bir 

meseledir ve zihinsel engelli çocukların ihmal ve istismarı tüm toplumu ilgilendiren önemli 

bir sorundur (Gönener, 2010).  Son zamanlarda özellikle zihinsel engelli çocuklarda cinsel 

istismar haberlerine sıkça rastlanılmasına ve bu konuyla ilgili araĢtırmalar yapılmasına 

rağmen bu vakalar çeĢitli sebeplerden dolayı açığa çıkmadığı ya da çıkarılmadığı için doğru 

verilere ulaĢılamadığı düĢünülmektedir. Doğru (2015) ülkemizde istismar vakalarıyla ilgili 

suç duyuruları incelendiğinde, çocuk istismara uğramıĢsa ve istismarcı bilinmeyen biriyse suç 

duyurusunda bulunma eğilimlerimin olduğu, fakat istismarcı aileden, akrabalardan biriyse ya 

da tanıdıksa durumu daha çok gizleme eğilimlerinin olduğunu ifade etmiĢtir. Ve zihinsel 

engelli çocuğa sahip ailelerin bu konuda uyanık olup, istismara dair belirtiler konusunda 

bilinçlenmeleri ve böyle bir olayın çocuk üzerinde oluĢturacağı olumsuz etkilerin farkında 

olmaları, çocuklarını istismara karĢı koruyabilmeleri adına önemli olduğunu belirtmiĢtir. 
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Yapılan bir çalıĢmada zihinsel yetersizliği olan çocuklara biliĢsel süreç yaklaĢımına dayalı bir 

öğretim programı uygulanmıĢ ve bunun cinsel istismarı önleme becerisi kazandırılmasında 

etkili olduğu bulunmuĢtur (Uçar, 2014). Buna rağmen zihinsel engelli bireylerin eğitim 

gördükleri özel eğitim kurumlarında cinsel eğitimle ilgili konulara fazla yer verilmediği 

görülmektedir. Hem çocuğa hem ailesine cinsel eğitimlerin yeterince verilmemesi, bu konuda 

eksik bilgi sahibi olunması, zihinsel engelli çocukların özelliklerinin yeterince bilinmemesi, 

istismar sonrasında meydana gelen belirtilerin, duygusal ve davranıĢsal değiĢikliklerin 

anlaĢılamamasına ve bunun da zihin engelli çocuklar açısından daha çok mağduriyete sebep 

olduğu söylenebilir. Zihin engelli çocuklardan çoğunun içinde bulundukları durumdan dolayı 

bilgiye ulaĢma, bilgiyi kavrama ve değerlendirmede sınırlılıkları vardır ve bu durum zihin 

engelli çocuklar için dezavantaj olarak düĢünülebilir. Bütün bu nedenlerden dolayı zihinsel 

engelli çocukların kontrol altında tutulması, ebeveynlerin travmatik bu olaylar karĢısında 

destekleyici ve iyileĢtirici bir yaklaĢım sergilemesi ve gerekli önlemlerin mağduriyet 

oluĢmadan alınması gerektiği düĢünülmektir.  

ÖNERĠLER 
 

-Zihinsel engelli çocuğa zeka düzeyine göre cinsel geliĢim döneminde çocuğun ailesi ve 

eğitimcileri tarafından uygun Ģekilde cinsel bilgiler verilebilir, 

 

- Zihin engellilerin eğitim aldıkları özel eğitim merkezlerindeki eğitim programlarına 

seviyelerine uygun olarak göre cinsel eğitim kazanımları eklenebilir, 

 

-Zihinsel engelli çocuğu olan ebeveynlere, çocuğun eğitimcilerine ya da bakıcısına 

çocuklarının cinsel geliĢimleriyle ilgili olağan ve olağandıĢı belirtileri anlayabilecekleri düzeyde 

bilgilendirme çalıĢmaları yapılabilir, 

 

-Zihin engelli çocuklara zeka yaĢlarına göre cinsel olarak kötü kullanıma dair uygun Ģekilde 

bilgilendirme ve bilinçlendirme çalıĢmaları yapılabilir, 

 

-Cinsel istismar vakaları söz konusu olduğunda delillerin ve belirtilerin hızlı bir Ģekilde 

anlaĢılabilmesi için zihin engellilerle çalıĢan personellere bilgilendirme çalıĢmaları yapılabilir, 

 

-Cinsel istismar yaĢanmıĢ ise; çocuğun duygusal ve sosyal anlamda hayatına geri dönebilmesi 

ve sağlıklı bir Ģekilde yaĢamına devam edebilmesi için hem ebeveynin hem çocuğun ruhsal yardım 

alması sağlanabilir, 

 

-Cinsel istismar vakaları söz konusu olduğunda mağdurun ve istismarcı ebeveyn değilse 

ebeveynlerin böyle bir durumda hangi haklara sahip oldukları, nasıl bir hukuksal süreçten geçecekleri, 

sosyal hizmetin kapsamı gibi konularına dair bilgilendirmeler yapılabilir, 

 

-Zihin engellilerde cinsel istismar konularında özellikle öğretim programlarının olduğu 

uygulama temelli araĢtırmalar yapılabilir ve istismarların açığa çıkabilmesi için kamuoyu 

oluĢturularak daha çok bilgilendirme çalıĢması yapılabilir. 
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Öğrenme Stratejilerinin Öğrenme Stilleri Ve Bazı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
 

Uzman Demet Yılmaz 

Fatih Sultan Mehmet Ġlkokulu Psikolojik DanıĢmanı 

  

ÖZET 

 
 Bu araĢtırmada ortaokul öğrencilerinin öğrenme stratejilerinin öğrenme stilleri ve bazı değiĢkenler 

açısından incelenmesini içermektedir. AraĢtırma verileri Bayram Tay (2002), tarafından geliĢtirilen öğrenme 

stratejileri ölçeği ile öğrencilerin öğrenme stillerinin belirlenmesi amacıyla Kolb (1984)‟un öğrenme stilleri 

ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya 6.7.8. sınıf öğrencilerinden 296 kiĢi katılmıĢtır.  

 

AraĢtırma bulgularına göre öğrencilerin öğrenme stratejilerini kullanma, öğrenme stiline, cinsiyet ve 

sınıf değiĢkenlere göre farklılaĢtığı bulunmuĢtur.  

 

Anahtar sözcükler: Öğrenme, Öğrenme stratejileri, Öğrenme stilleri 

 

An Investıgatıon on Learning Strategies in Terms of Learning Styles and Some Variables 
 

ABSTRACT 

 
 The aim of this study was to examine learning strategies of tstudents in terms of such variables as their 

learning styles, gender and class. Data were collected using learning strategies inventory developed by Tay 

(2002) and learning styles inventory developed Kolb (1984). The selection was conducted using relational 

survey method. 296 children attending 6th,7th and 8th grades participated in the present study. 

Depending on the findings of the study, it was found that learning strategies of tstudents differed 

significantly in terms of variables as their learning styles, gender and class.  

 

Keywords: Learning, learning strategies, learning styles. 

 

GĠRĠġ 

 

Eğitimin amacı, öğrencilerin belirlenen hedeflere ulaĢmasını sağlamaktır. Bu belirlenen 

hedeflere ulaĢmayı kolaylaĢtırmak için öğrencilerin öğrenme stillerinin tespit edilip buna göre bir 

eğitim verilmesini gerekli kılar. Ayrıca öğrenme sırasında bilgiye ulaĢmalarını kolaylaĢtıran ve onları 

özümsemelerine yardımcı olan kimi stratejileri kullanıp kullanmadıklarını ve bunların neler olduğunu 

bilmeleri gerekmektedir. Yani etkili öğrenme için öğrencilerin öğrenme stillerini ve öğrenmelerini 

kolaylaĢtıran öğrenme stratejilerini bilmeleri gerekmektedir.  Aynı ortamda, benzer zekâ düzeylerine 

sahip öğrencilerin istenilen hedeflere ulaĢabilmeleri için, benzer süreçlerden geçerken farklı ve 

öğrenciye uygun koĢulların sağlanması gerektiği düĢünülmektedir. Öğrenme stiline dayalı eğitim ve 

öğretim fikri bu amaca yönelik olarak ortaya çıkmıĢtır. 

Öğrenme Stratejileri 

Öğrenme stratejileri biliĢsel öğrenme modelinde sunulan bilgi iĢleme ve Ģifreleme ilkelerine 

dayalı olarak biliĢsel iĢlemi kolaylaĢtıracak ya da etkin duruma getirecek araçlar ya da teknikler olarak 

ortaya çıkmaktadır (Somuncuoğlu ve Yıldırım, 1998). 

Öğrenme stratejileri, öğrenme sırasında uygulanan, öğrenmeyi artırıcı faaliyetlerdir. Bu 

stratejilere, sunulan materyali tekrarlama, anlamlı gruplar halinde düzenleme ve görsel imajlar yoluyla 

anlamlı hale getirme gibi etkinlikler örnek verilebilir (Mayer, 1987). 

Öğrenme Stilleri 

Dunn öğrenme stili kavramını,‟her bireyde farklılık gösteren bireyin yeni ve zor bilgi üzerinde 

yoğunlaĢmayla baĢlayan, bilgiyi alma ve zihne yerleĢtirme süreciyle devam eden bir yol‟ olarak 

tanımlamaktadır (Dunn, 1993). 

Kolb‟un YaĢantısal Öğrenme Modelinde bireylerin öğrenme stilleri bir döngü Ģeklindedir ve 

öğrenme stilleri envanteri ile bireylerin bu döngünün neresinde olduğu belirlenir (Babadoğan, 2008). 

Kolb, öğrenmeyi dört adımda oluĢan bir süreç olarak açıklamıĢtır. Bunlar, somut yaĢantı, 

soyut kavramsallaĢtırma, yansıtıcı gözlem ve aktif yaĢantıdır.  
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Kolb‟un öğrenme stilleri ile ilgili olarak ortaya koyduğu temel boyutlar, kavrama (prehension) 

ve dönüĢtürme (transformation) dir. Kolb, kavrama ve dönüĢtürme boyutları arasındaki açılar ile dört 

çeyrek oluĢturmuĢ ve her bir çeyreği bir öğrenme stili olarak tanımlamıĢtır. Bunları da yerleĢtiren, 

özümseyen, ayrıĢtıran, değiĢtiren olarak adlandırmıĢtır.(Yoon,2000) 

AraĢtırmanın Amacı  

Bu araĢtırma öğrencilerinin öğrenme stratejilerinin öğrenme stilleri ve bazı değiĢkenler açısından 

incelemek amacıyla yapılacaktır. Bu amaca ulaĢmak için aĢağıdaki sorulara cevap aranacaktır: 

1. Öğrencilerinin kullandıkları öğrenme stratejileriyle öğrenme stilleri arasında iliĢki var mıdır?   

2. Öğrencilerinin kullandıkları öğrenme stratejileriyle öğrenme biçimleri arasında iliĢki var 

mıdır? 

3. Öğrencilerin öğrenme stratejileri cinsiyetleri, sınıf düzeyi, ders çalıĢma ortamına göre anlamlı 

bir Ģekilde farklılaĢmakta mıdır?  

.  

ÇalıĢma Grubu 

 Öğrenme stratejilerinin öğrenme stilleri ve bazı değiĢkenler açısından incelemesinin yapıldığı 

bu araĢtırmada ortaokul 6.,7.,8. sınıf öğrencilerinin arasından seçilen  296 öğrenci oluĢturmuĢtur.  

Veri Toplama Araçları 

      Öğrencilerin öğrenme stillerini belirlemek için Kolb tarafından hazırlanan Öğrenme Stili 

Envanteri (LSI) kullanılmıĢtır. AĢkar ve Akkoyunlu (1993:42) tarafından yapılan geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢması neticesinde, envanterin dört boyutuna (öğrenme biçimlerine) ait güvenirlik 

katsayılarının (cronbach Alfa) 0,73 ile 0,83 arasında değiĢtiği bulunmuĢtur. Öğrencilerin kullandıkları 

öğrenme stratejilerini tespit etmek için, Tay (2002) tarafından hazırlanan Öğrenme Stratejileri Anket 

Formu uygulanmıĢtır. Anket formunda yer alan 44 maddenin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı .84 

olarak bulunmuĢtur. 

 

Verilerin Çözümlenmesi  

Verilerin analizinde anova, tukey ve t testi kullanılmıĢtır. 

BULGULAR 

Tablo 1. Öğrencilerinin kullandıkları öğrenme stratejilerinin öğrenme stillerine göre istatistiksel verileri 

Öğrenme Stratejilerinin Alt 

Boyutları 
Öğretmen Sayısı  N X  

Ss F P 
Gruplar Arası  

Fark (Tukey) 

Dikkat Stratejisi 

1. YerleĢtiren 40 2,42 0,32 

3,150 0,025 2-4 2.Özümseyen 77 2,32 0,31 

3.DeğiĢtiren 56 2,38 0,36 

4.AyrıĢtıran 123 2,46 0,33 

Kısa Süreli Bellekte 

Depolamayı Artıran Stratejiler 

 

1. YerleĢtiren 40 2,25 0,38 

3,502 0,016 2-4 2.Özümseyen 77 2,10 0,36 

3.DeğiĢtiren 56 2,16 0,36 

4.AyrıĢtıran 123 2,26 0,36 

Anlamlandırmayı 

(Kodlamayı) Güçlendirici 

Stratejiler 

1. YerleĢtiren 40 2,25 0,32 

3,758 0,011 2-4 
2.Özümseyen 77 2,09 0,34 

3.DeğiĢtiren 56 2,17 0,33 

4.AyrıĢtıran 123 2,25 0,37 

Geri Getirmeyi (Hatırlamayı) 

Artırıcı Stratejiler 

1. YerleĢtiren 40 2,50 0,48 

2,739 0,044 3-4 2.Özümseyen 77 2,41 0,54 

3.DeğiĢtiren 56 2,37 0,48 

4.AyrıĢtıran 123 2,58 0,52 

Güdüleme Stratejileri 

1. YerleĢtiren 40 2,48 0,32 

2,405 0,068  2.Özümseyen 77 2,42 0,39 

3.DeğiĢtiren 56 2,47 0,41 

4.AyrıĢtıran 123 2,57 0,40 

Yürütücü BiliĢ Stratejileri 

1. YerleĢtiren 40 2,26 0,48 

1,500 0,215  2.Özümseyen 77 2,11 0,47 

3.DeğiĢtiren 56 2,18 0,45 

4.AyrıĢtıran 123 2,25 0,53 
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Tablo 1 incelendiğinde öğrencilerinin kullandıkları öğrenme stratejileri öğrenme stiline göre 

dikkat, kısa süreli bellekte depolama, anlamlandırma, geri getirme stratejilerinde anlamlı farklılık 

gösterirken, güdüleme ve yürütücü biliĢ stratejilerinde anlamlı farklılık göstermemektedir. Anlamlı 

farklılık bulunan stratejilerde farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu kestirmek için tukey testine 

göre, dikkat, kısa süreli bellek, anlamlandırma stratejilerini, öğrenme stili ayrıĢtıran olan öğrenciler 

özümseyen öğrencilere göre daha fazla kullanmaktadırlar. Geri getirme stratejisinde ise, öğrenme stili 

ayrıĢtıran olan öğrenciler bu stratejiyi değiĢtirene göre daha fazla kullanmaktadırlar.  

Tablo 2. Öğrencilerinin kullandıkları öğrenme stratejilerin öğrenim gördükleri sınıf değiĢkenine göre 

istatistiksel verileri 

Öğrenme Stratejilerinin Alt Boyutları 
Sınıf 

Düzeyi 
N X  Ss F P 

Gruplar 

Arası  

Fark 

(Tukey) 

Dikkat stratejisi 

1. 6.sınıf 118 2,50 0,29 

9,432 0,000 
1-2 

1-3 2. 7.sınıf 95 2,36 0,33 

3. 8.sınıf 83 2,31 0,36 

Kısa süreli bellekte depolamayı artıran 

stratejiler 

 

1. 6.sınıf 118 2,35 0,29 

19,425 0,000 
1-2 

1-3 2. 7.sınıf 95 2,13 0,40 

3. 8.sınıf 83 2,06 0,34 

Anlamlandırmayı (kodlamayı) güçlendirici 

stratejiler 

 

1. 6.sınıf 118 2,37 0,29 

27,150 0,000 
1-2 

1-3 
2. 7.sınıf 95 2,10 0,37 

3. 8.sınıf 83 2,06 0,31 

Geri getirmeyi (hatırlamayı) artırıcı stratejiler 

1. 6.sınıf 118 2,67 0,41 

14,371 0,000 
1-2 

1-3 2. 7.sınıf 95 2,38 0,58 

3. 8.sınıf 83 2,33 0,50 

Güdüleme stratejileri 

1. 6.sınıf 118 2,64 0,31 

14,526 0,000 
1-2 

1-3 2. 7.sınıf 95 2,41 0,41 

3. 8.sınıf 83 2,39 0,41 

Yürütücü biliĢ stratejileri 

1. 6.sınıf 118 2,40 0,43 

19,784 0,000 
1-2 

1-3 2. 7.sınıf 95 2,14 0,50 

3. 8.sınıf 83 1,99 0,47 

Tablo 2 incelendiğinde öğrencilerinin kullandıkları öğrenme stratejileri, öğrenim gördükleri sınıf 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir. Bu farklılık,  dikkat, kısa süreli bellekte depolama, 

anlamlandırma, geri getirme güdüleme ve yürütücü biliĢ stratejilerinde gözlenmiĢtir. Farklılığın nerden 

kaynaklandığını tespit etmek için yapılan Tukey testine göre 6. sınıf öğrencileri tüm stratejileri, hem 7. sınıf 

öğrencilerinden hem de 8. sınıf öğrencilerinden anlamlı bir Ģekilde daha fazla kullanmaktadırlar. 

Öğrencilerinin cinsiyet değiĢkenine göre, öğrenme stratejilerini kullanım düzeylerindeki 

farklılığın önem derecesi t testi ile tapılmıĢ sonuçlar aĢağıdaki tabloda ifade edilmiĢtir. Tablo 3 

incelendiği zaman kadın öğrenciler dikkat, geri getirme ve güdüleme stratejilerini erkek öğrencilere 

göre anlamlı bir Ģekilde daha fazla düzeyde kullanmaktadırlar. Diğer stratejiler olan kısa süreli 

bellekte depolama, anlamlandırma ve yürütücü biliĢ stratejilerinde cinsiyet değiĢkenine anlamlı bir 

farklılık gözlenmemiĢtir.  
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Tablo 3. Öğrencilerinin kullandıkları öğrenme stratejilerin cinsiyet değiĢkenine göre istatistiksel verileri 

Öğrenme Stratejileri 

Alt Boyutları 
Cinsiyet N X  Ss T P 

Dikkat stratejisi 
Erkek 119 2,27 0,36 

-5,97 0,000 
Kadın 177 2,50 0,29 

Kısa süreli bellekte 

depolamayı artıran 

stratejiler 

 

Erkek 119 2,15 0,35 

-1,81 0,071 
Kadın 177 2,23 0,37 

Anlamlandırmayı 

(kodlamayı) güçlendirici 

stratejiler 

 

Erkek 119 2,15 0,32 

-1,74 0,082 
Kadın 177 2,22 0,37 

Geri getirmeyi 

(hatırlamayı) artırıcı 

stratejiler 

Erkek 119 2,39 0,52 

-2,54 0,011 
Kadın 177 2,55 0,51 

Güdüleme stratejileri 
Erkek 119 2,36 0,40 

-5,06 0,000 
Kadın 177 2,59 0,36 

Yürütücü biliĢ stratejileri 
Erkek 119 2,17 0,43 

-0,74 0,459 
Kadın 177 2,22 0,53 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Öğrencilerin kullandıkları öğrenme stratejileri öğrenme stiline göre dikkat, kısa süreli bellekte 

depolama, anlamlandırma, geri getirme stratejilerinde anlamlı farklılık gösterirken, güdüleme ve 

yürütücü biliĢ stratejilerinde anlamlı farklılık göstermemektedir. 

Öğrencilerin kullandıkları, öğrenme stratejileri, öğrenim gördükleri sınıf değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir. Bu farklılık,  dikkat, kısa süreli bellekte depolama, anlamlandırma, 

geri getirme, güdüleme ve yürütücü biliĢ stratejilerinde gözlenmiĢtir. Farklılığın nerden 

kaynaklandığını tespit etmek için yapılan Tukey testine göre 6. sınıf öğrencileri tüm stratejileri, hem 7. 

sınıf öğrencilerinden hem de 8. sınıf öğrencilerinden anlamlı bir Ģekilde daha fazla kullanmaktadırlar. 

Öğrencilerin cinsiyet değiĢkenine göre, öğrenme stratejilerini kullanım düzeylerindeki 

farklılığın önem derecesi t testi ile tapılmıĢtır. Sonuçlar incelendiği zaman, kadın öğrenciler dikkat, 

geri getirme ve güdüleme stratejilerini erkek öğrencilere göre anlamlı bir Ģekilde daha fazla düzeyde 

kullanmaktadırlar. Diğer stratejiler olan kısa süreli bellekte depolama, anlamlandırma ve yürütücü biliĢ 

stratejilerinde cinsiyet değiĢkenine anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir.  

 

Öğretmenlerin öğrenme stratejilerini daha az kullanan özümseyen öğrenme stiline sahip 

öğrencilerin öğrenme stratejilerini kullanmalarını sağlaması ve öğrencilerin öğrenme stillerine göre 

ders iĢlemeleri gerekmektedir. 

7. ve 8. sınıf öğrencilerinin öğrenme stratejilerini daha az kullanmasıyla ilgili olarak bu 

stratejilerin hayat boyu kullanması gerektiğinin baĢarıyı artıracağı ile ilgili bilgiler verilmelidir. Erkek 

öğrencilerin öğrenme stratejilerini kullanmalarını artırmak için öğrenme stratejilerini nasıl 

kullanacaklarına dair uygulamalı örnekler verilemeli, öğrenme stratejilerinin kullanımıyla ilgili 

olumsuz tutum varsa yıkılmalı, bireysel geliĢimleri ile ilgili ve de ders baĢarısını artırmadaki payı 

vurgulanmalı, öğrenme stratejilerini kullanmaya karĢı olumsuz duyuĢsal özellikler olumlu hale 

getirilmelidir. 
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Özet 

 

              Bu araĢtırmanın amacı; Türkiye‟de öğrenim görmekte olan yabancı uyruklu öğrencilerin yaĢam 

doyumlarını cinsiyet,  mezun oldukları lise türü ve değer algıları açısından incelemektir.  

AraĢtırmanın modeli iliĢkisel tarama modelindedir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2017-2018 öğretim 

yılında Konya‟da üniversitelerde öğrenim görmekte olan 251 yabancı uyruklu üniversite öğrencisi 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin 104 tanesi erkek 147 tanesi kadındır. AraĢtırmada 

öğrencilerin yaĢam doyumlarını ölçmek amacıyla, Diener, Emmons, Larsen, Griffin (1985) tarafından 

geliĢtirilen, Türkçe‟ye uyarlanması Köker (1991)  tarafından yapılan YaĢam Doyumu ölçeği 

kullanılmıĢtır.  Öğrencilerin değer algılarını ölçmek amacıyla Dilmaç,  Arıcak,  Cesur (2014)  tarafından 

geliĢtirilen Değerler Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre yabancı uyruklu öğrencilerin 

cinsiyet değiĢkenine göre yaĢam doyumları puan ortalaması anlamlı bir farklılık gösterirken, mezun 

oldukları lise türüne göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Öğrencilerin yaĢam doyumu 

puanlarıyla insani değerlerin toplumsal değer alt boyut puanlarıarasında anlamlı iliĢki bulunmuĢken 

diğer alt boyutlarda anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır. 

 

Anahtar Kelime: YaĢam doyumu, değer, yabancı uyruklu öğrenci  

GĠRĠġ 

             Dünyamızı kapsayan küreselleĢme süreci diğer alanlarda olduğu gibi eğitim alanı 

üzerinde de büyük etki bırakmaktadır. KüreselleĢme süreci sayesinde dünyanın farklı 

yerlerinde yaĢayan toplumlar birbirlerinde gerçekleĢen olayları, geliĢme ve değiĢimleri izleme 

ve olumlu tecrübelerden faydalanma fırsatı elde etmektedirler. Modern çağda eğitim geliĢimin 

önemli etmenlerinden biri gibi nitelendirildiğinden dünya ülkeleri bu alanda da birbirlerinin 

tecrübelerinden faydalanmaya özen göstermektedirler. Bu özenin sonucu olarak eğitim 

üyelerinin, öğrencilerin, öğretmenlerin vs. etkileĢimi yaygınlaĢmakta, dünyanın farklı 

ülkelerinde yaĢayan gençler diğer ülkelerde eğitim görmektedirler.  

Ortaya çıkan küresel Pazar yapılanmalarından en çok etkilenen alanlardan biri de 

yükseköğretim sektörüdür (Aktan, 2007).Küresel yüksek öğretim pazarının en önemli unsuru 

ise uluslararası öğrenci hareketliliğidir (Kıran, 2011). Uluslararası öğrenci etkileĢimi farklı 

ülkelere göre farklı amaçlar taĢımaktadır. Bazı ülkeler bu süreçten akademik, ekonomik, 

sosyal ve politik açıdan katkı elde etmek, bazılarıysa eğitimi geliĢmiĢ ülkelerin tecrübelerini 

kazanmak yoluyla kendi eğitim düzeyini daha da ileri taĢımak, personele olan ihtiyacını 

gidermek amacı gütmektedir.  

Son zamanlarda da eğitim için Türkiye‟ye gelen öğrencilerin sayılarında artıĢ görülmektedir. 

Bu artıĢ farklı ülkeleri ve öğrenci sayısını kapsamaktadır. Türkiye‟de öğrenim gören 
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uluslararası öğrenci sayısı 2014 yılında 56.585 olsa da 2016 yılında 87.816‟ya yükselmiĢtir 

(Uslu, 2017). Farklı ülkelerden gelen öğrenciler farklı değerlere sahiptir ve bu değerler yeni 

tanıĢtıkları kültüre uyum sağlamalarına etki eden faktörlerden biridir.  

Antik yunanlarda da mevcut olan “Değer” kavramı hakkında 20.Yüzyılda filozoflar da teori 

geliĢtirmeye çalıĢmıĢ, bu kavram felsefi akımın konusu olmaya baĢlamıĢtır. Sosyal bilim 

alanına ilk defa Znaniecki tarafından kazandırılan değer kavramı Latince “kıymetli olmak” ve 

ya “güçlü olmak” anlamlarını ifade etmektedir (Bilgin, 1995).  

Değer kavramı insan alemine ve topluma uyarlanabilir. Ġnsandan uzakta bu kavramın bir 

anlamı olduğu düĢünülemez. Herhangi bir durumun, olayın, nesnenin değeri insanlar 

tarafından belirlenir. Birey, grup ve ya bütünlükte toplum için önemli, vazgeçilmez olan, 

onların ilgi ve amaçlarından doğan ihtiyaçlarını gideren her Ģey değer gibi nitelendirilebilir 

(PaĢayev & Rüstemov, 2010).  

Değerler; bir bireyin, bir grubun, bir örgütün ya da toplumun standart ya da prensiplerinin 

bütünüdür. Bir eĢyaya bir insana ve ya bir varlığa verilen değeri ortaya çıkarmak ya da verilen 

bu değeri yargılamak için kullanılan prensip ya da standartlardır (Göldağı, 2015).   

Değerler dünya ve insanın karĢılıklı etkileĢiminden doğar. (PaĢayev & Rüstemov, 2010). Bu 

açıdan da değerleri toplumsal ve bireysel olarak gruplandıra biliriz. Krech (1983) değerlerin 

bireysel olmaktan çok, topluluğun malı olduğunu belirtmektedir 

Günümüzde mutluluk, mutlu olmak insanların önem verdikleri, elde etmek için uğraĢtıkları 

temel kavramlar, ihtiyaçlar gibi değerlendirilebilir. Mutluluğun elde edilmesi ise insanların 

kendi hayatlarından ne kadar memnun olduklarına, yaĢamlarının ideallerindeki hayata ne 

kadar uygun olduğuna, kısaca, onların yaĢam doyumları düzeylerine bağlıdır. YaĢam doyumu 

bir kavram olarak ilk defa Neogarten (1961) tarafından kullanılmıĢtır. Neogartene göre, yaĢam 

doyumu bireyin beklentileri ile sahip olduklarının karĢılaĢtırılmasından elde edilen durum ya 

da sonuç ve ya bireyin amaçlarına eriĢmedeki biliĢsel değerlendirmelerin bir ürünüdür (Köker, 

1991).  YaĢam doyumu, insan hayatının belirli bir sürece, duruma iliĢkin doyumu değil, 

bireyin yaĢamının tüm boyutlarını kapsayan bir doyumdur.(AvĢaroğlu, Deniz, & Karaman, 

2005).  YaĢam doyumu, bireyin kendi yaĢamına iliĢkin sahip olduğu genel yargı ve 

değerlendirmeler olarak tanımlanmaktadır(Çivitci, 2012). YaĢam doyumuna iliĢkin 

tanımlamalar yaĢamın değerlendirilmesinin kiĢinin kendine ait değerlendirme kriterlerine göre 

yapıldığını belirtmektedir. KiĢilerin farklı etnik grup ve kültürel yapılardan olması, farklı 

düĢünce biçimleri ile değerlere sahip olması herkes için farklı bir yaĢam doyumu 

değerlendirmesinin oluĢmasına sebep olmaktadır (Sam, 2001). Hiç Ģüphesiz diğer ülkelerden 

gelen öğrenciler farklı kültürlere, değer algılarına sahip olmaktadır. Bu da yabancı uyruklu 

öğrencilerin Türkiye‟nin mevcut yaĢam koĢullarına uyum sağlamalarını olumlu ve ya olumsuz 

yönde etkilemekte ve bu etki eğitim alanına da yansımaktadır.  Bu açıdan yabancı uyruklu 

öğrencilerin değer algıları ve yaĢam doyumu arasındaki iliĢkiyi belirlemek önemlidir. 

Literatürde yapılan incelemelerde, yabancı uyruklu öğrencilerin yaĢam doyumu ve psikolojik 

yardım almaya iliĢkin tutumları(Göker, 2013), yükseköğrenim gören yabancı uyruklu 

öğrencilerin sosyal uyumlarını etkileyen etmenler(Özçetin, 2013), yine bu öğrencilerin dil 

öğrenme sürecinde yaĢadıkları kaygılar(Yalçın ve Sarıgül, 2017), Konya ilinde öğrenim gören 

yabancı uyruklu öğrencilerin temel psikolojik ihtiyaçlarının bir kısım değiĢkenler açısından 

incelenmesi (Yiğit, 2012)vs. üzerinde çalıĢmaların olduğu görülmüĢtür. Görüldüğü  gibi, 

araĢtırmaların çoğunda psikolojik temel üzerinde dayanılmaktadır. Bunlarla beraber, 

Türkiye‟de farklı eğitim düzeylerinde eğitim gören öğrencilerin yaĢam doyumuna iliĢkin 

birçok araĢtırma yapılmasına rağmen, uluslararası öğrencilerin yaĢam doyumunu, değer 

algıları ve baĢka değiĢkenler açısından incelenen araĢtırmalara çok fazla rastlanmamıĢtır. Bu 

düĢünceden yola çıkarak, araĢtırmamızda Konya ilindeki üniversitelerde öğrenim gören 

yabancı uyruklu öğrencilerin yaĢam doyumlarının değer algıları ve bazı değiĢkenler açısından 
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incelenmesine çalıĢılmıĢtır. 

 AraĢtırmanın Amacı 

             Bu araĢtırmanın amacı yabancı uyruklu öğrencilerin yaĢam doyumlarını; cinsiyet, 

mezun oldukları okul türü ve insani değer algılarına göre incelemektir.Bu amaç kapsamında 

aĢağıdaki sonuçlara varılacaktır:  

1.Yabancı uyruklu öğrencilerin yaĢam doyumları puan ortalamaları, cinsiyet ve mezun 

oldukları lise türe göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

2.Yabancı uyruklu öğrencilerin yaĢam doyumlarıyla insani değerleri arasında anlamlı bir iliĢki 

var mıdır?  

ARAġTIRMA YÖNTEMĠ 

            AraĢtırmamız mevcut durumun ortaya konulmasını sağlayan tarama modellerinden, 

iliĢkisel tarama modeli uygulanarak gerçekleĢtirilmiĢtir 

Çalışma grubu 

           AraĢtırmanın örneklemi, 2016-2017 yılında Necmettin Erbakan Üniversitesi, Selçuklu 

Üniversitesi ve Karatay Üniversitesinin farklı bölümlerinde öğrenim görmekte olan Türk, 

Azerbaycanlı, Kazak, Kırgız, Suriyeli ve Afgan öğrenciler arasından tesadüfi küme örnekleme 

yoluyla seçilen toplam 251 yabancı uyruklu üniversite öğrencisi oluĢturmaktadır.ÇalıĢma 

grubundaki öğrencilerin 104 tanesi erkek 147 tanesi kadındır. 

Veri Toplama Araçları  

Yaşam Doyumu Ölçeği  

          Diener ve diğerleri (1985) tarafından geliĢtirilen YaĢam Doyumu Ölçeği, bireylerin 

yaĢamlarından aldıkları doyumu belirlemek amacıyla geliĢtirilmiĢ, 5 maddeden oluĢan tek 

boyutlu bir ölçektir. Ölçeğin Türkçe‟ye uyarlanması Köker (1991) tarafından yapılmıĢtır. 

Ölçeğin güvenirlik çalıĢmaları sonucunda; test-tekrar test güvenirliği r= .85, madde-test 

korelasyonları ise .71 ile .80 arasında hesaplanmıĢtır. Yetim (1991) ise düzeltilmiĢ split-

halfdeğerini .75 ve Kuder Richardson-20 değerini ise .78 olarak belirlemiĢtir. Bu çalıĢmada 

ölçeğin iç tutarlık katsayısı .83 olarak bulunmuĢtur.  

Değerler Ölçeği  

           Dilmaç, Arıcak ve Cesur (2014) tarafından geliĢtirilen değerler ölçeği, değer 

ifadelerinin kiĢinin yaĢamındaki anlam ve önemine göre duygu ve düĢüncelerini en iyi 

yansıttığını düĢündüğü değer ifadelerini puanlamaya dayanmaktadır. Ölçek 39 değer ifadesi ve 

9 alt boyuttan oluĢmaktadır. Değerler (SocialValues), ikinci faktör “Kariyer Değerleri 

(CareerValues)”, üçüncü faktör “Entelektüel Değerler (IntellectualValues)”, dördüncü faktör 

“Maneviyat (SpritualValues)”, beĢinci faktör “Materyalistik Değerler (MaterialisticValues)”, 

altıncı faktör “Ġnsan Onuru (Honor of Humanity)”, yedinci faktör “Romantik 

Değerler(RomanticValues), sekizinci faktör “Özgürlük (Freedom)” ve dokuzuncu değer de 

“Fütüvvet (Futuwwat/munificience&courage)” olarak isimlendirilmiĢtir. Ölçek likert tipi olup 

0‟dan 9‟a kadar değer almaktadır. Ölçekten alınan puanın düĢmesi ve sıfıra yaklaĢması o 

değerin kiĢinin yaĢamında çok önemli yer tutmadığını; puanın yükselmesi ve dokuza 

yaklaĢması, o değerin kiĢinin hayatında çok önemli ve vazgeçilmez olduğunu göstermektedir. 

Değerler Ölçeğinin faktörler bazında Cronbach alfa iç tutarlılık güvenirlik katsayıları da 

hesaplanmıĢtır. Analiz sonucunda “Toplumsal Değerler” için .90, “Kariyer Değerleri” için .80, 
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“Entelektüel Değerler” için .78, “Maneviyat”için .81, “Materyalistik Değerler” için .78, “Ġnsan 

Onuru” için .61, “Romantik Değerler”için .66, “Özgürlük” için .65 ve “Fütüvvet” için de .63 

olarak hesaplanmıĢtır. Sonuç olarak, Değerler Ölçeği‟nin ilk psikometrik bulguları, ölçeğin 

geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu yönündedir. 

Veri Analizi 

           Öğrencilerin cinsiyet ve mezun oldukları lise türü değiĢkenlerine göre öğrencilerin 

yaĢam doyumları puan ortalamaları arasındaki farkın önem kontrolü t testi ile sınanmıĢtır. 

Öğrencilerin yaĢam doyumları ile değer algıları arasındaki iliĢki pearson momentler çarpımı 

korelasyon katsayısı tekniği ile test edilmiĢtir. 

BULGULAR VE YORUMLAR 

          AraĢtırma kapsamında toplanan veriler araĢtırmanın amaçları kapsamında analiz edilmiĢ 

ve sonuçlar verilmiĢtir. 

 

Tablo 1: “Cinsiyet DeğiĢkenlerine Göre Yabancı Uyruklu Öğrencilerin YaĢam Doyumu 

Puanları Arasındaki t Testi KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin Bulgular” 

 

 

Tablo 1 görüldüğü gibi yaĢam doyumları puan ortalaması incelendiğinde erkeklerin puan 

ortalaması 22,76; kadınların puan ortalaması ise 23,98olduğu görülmüĢtür. Üniversite 

öğrencilerinin cinsiyetine göre yaĢam doyumları kadınların puan ortalamaları, erkeklerin puan 

ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur. 

Tablo 2: “Mezun Olduğu Lise Türü DeğiĢkenlerine Göre Yabancı Uyruklu Öğrencilerin 

YaĢam Doyumu Puanları Arasındaki t Testi KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin Bulgular” 

 

 

Tablo 2 incelendiğinde yaĢam doyumları puan ortalaması incelendiğinde genel lise mezunu 

puan ortalaması 23,40; meslek lisesinden mezun olanların puan ortalaması ise 24,06olduğu 

görülmüĢtür. Üniversite öğrencilerinin yaĢam doyumu puan ortalamaları öğrencilerin mezun 

oldukları lise türüne göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

Tablo 3. Üniversite öğrencilerinin yaĢam doyumları ile değer algıları arasındaki iliĢki 

  
Toplumsal 

değerler 
Kariyer Entelektüel Maneviyat Materyalist 

Ġnsan 

Onuru 
Romantik Özgürlük Fütüvvet 

YaĢam 

doyum

u 

 
R ,154* ,048 ,054 ,103 -,100 ,052 ,109 ,033 

  
P ,014 ,452 ,390 ,104 ,113 ,412 ,085 ,606 

Yabancı uyruklu öğrencilerin yaĢam doyumlarıyla insani değerler arasındaki iliĢkinin varlığı 

pearson momentler çarpımı korelasyon katsayısı tekniği ile test edilmiĢtir. Yabancı uyruklu 

öğrencilerin toplumsal değer algıları ile yaĢam doyumları arasında anlamlı bir iliĢki var iken, 

diğer değer algıları boyutları arasında anlamlı bir iliĢki yoktur.  

 Cinsiyet N X  SS T P 

YaĢam 

Doyumu 

Erkek 104 22,76 4,67 
-2,047 ,042 

Kadın 147 23,98 4,61 

 Lise türü N X  SS T P 

YaĢam 

Doyumu 

Genel Lise 221 23,40 4,70 
-,730 ,466 

Meslek Lisesi 30 24,06 4,43 
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TARTIġMA VE SONUÇ  

            Konya ilindeki üniversitelerde öğrenim gören yabancı uyruklu öğrencilerin yaĢam 

doyumunun cinsiyet, mezun oldukları lise türü ve değer algıları değiĢkenlerine göre 

incelenmesinden elde edilen bulgular sonucunda aĢağıdaki tartıĢma süreci gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu alanla ilgili çalıĢmaların bir kısmının araĢtırmamıza katkısı olmuĢtur.  Bulgulardan 

görüldüğü gibi Konya ilinde öğrenim görmekte olan yabancı uyruklu öğrencilerin cinsiyet 

değiĢkenine göre yaĢam doyumları düzeyinde anlamlı farklılık görülmüĢ, kadınların yaĢam 

doyumu düzeyinin erkeklerden yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. AraĢtırmamızdan elde 

edilen bu bulgu Dost‟un “Üniversite öğrencilerinin YaĢam Doyumunun bazı değiĢkenlere göre 

incelenmesi” (2007) araĢtırması bulgusu, Deniz ve Yılmaz‟ın “Üniversite öğrencilerinin 

duygusal zeka yetenekleri ve yaĢam Doyumu Arasında ĠliĢki” (2004) araĢtırması bulguları,  

Cenkseven ve AkbaĢ‟ın (2007) üniversite öğrencilerine yönelik olan araĢtırma bulguları, 

Köker‟in (1991) ergenleri kapsayan araĢtırma bulgusu, Yılmaz ve Aslan‟ın (2013), ġahin ve 

Yılmaz‟ın (2009) öğretmenler üzerindeki yapmıĢ olduğu araĢtırma bulguları ile paralellik 

göstermektedir.  

YaĢam doyumunun, yaĢam hakkındaki genel duyguları yansıttığını ve duygusal mutluluğun 

bir ölçütü olarak kabul edildiğini(AĢan & Esra, 2008), diğer taraftan, yaĢam doyumunun 

bireyin kendi belirlediği kriterlere uygun bir biçimde tüm yaĢamını pozitiv değerlendirmesi 

olarak tanımlandığını (Diener ve diğ., 1985: Akt. Dilmaç., EkĢi, 2008) göz önünde 

bulundurursak erkeklerle kıyaslanınca kadınların daha duygusal varlıklar olmaları ve daha 

yüzeysel mutluluk kriterlerine sahip olmaları yaĢam doyumları düzeyinin yüksek çıkmasına 

sebebiyet verdiği düĢünülebilir. ÇalıĢmadan elde edilen bu sonuç Türkiye‟de yapılmıĢ (ġeker 

& Akman, 2015) araĢtırmalarla paralellik teĢkil etmesine rağmen, Myers ve Diener‟in (1995) 

araĢtırma sonuçları ile benzerlik göstermemektedir.  

Yaptığımız araĢtırmada yabancı uyruklu öğrencilerin mezun olduğu lise türüne göre yaĢam 

doyumu düzeylerinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir.  

AraĢtırmada yabancı uyruklu öğrencilerin yaĢam doyumu ile değer algıları arasındaki iliĢkiye 

bakılmıĢtır.Bulgulardanda görüldüğü gibi yaĢam doyumu ile değer algılarının, kariyer, 

entelektüel, maneviyat, materyalist, insan onuru, romantik, özgürlük, fütüvvet gibi alt 

boyutlarında iliĢki bulunmamıĢken,toplumsal değerler alt boyutunda pozitif yönde anlamlı bir 

iliĢki bulunmuĢtur.  Görüldüğü gibi, yabancı uyruklu öğrencilerin toplumsal değerleri onların 

yaĢam doyumu düzeylerini pozitif yönde etkilemektedir. Smart‟ a (2002) göre, hayatın anlamı 

değerlerin varlığını sürdürmesine ve çeĢitli boyutlarda yaratılmasına bağlıdır. Diğer bir 

deyiĢle, hayata anlam veren Ģeyler kiĢiler ve kültürler arasında değiĢen değerler bütününe 

dayanmaktadır (Hamarta, 2015 ). Bireylerin farklı etnik grup ve kültürel yapılardan olması, 

farklı düĢünce biçimleri ile değerleri benimsemiĢ olması her kes için farklı bir yaĢam doyumu 

değerlendirilmesinin oluĢmasına neden olur(Sam, 2001). AraĢtırmamızın çalıĢma grubunu 

oluĢturan öğrencilerin geldikleri ülkelerin (Azerbaycan, Kazakistan, Kırgızistan, Afganistan, 

Afrika, Suriye vb. ) toplumsal değer yapılarının Türkiye‟nin mevcut kültürel yapıları ile 

benzerlik teĢkil etmesi öğrencilerin toplumsal değer algıları ve yaĢam doyumu arasında 

anlamlı bir iliĢkinin ortaya çıkmasına bir sebep gibi öngörülebilir. YapmıĢ olduğumuz 

araĢtırmanın temel sınırlılığı, araĢtırmanın sadece Konya ilinde bulunan üniversitelerde 

öğrenim görmekte olan uluslararası öğrenciler üzerinde gerçekleĢtirilmesi ve örneklem 

sayısının düĢüklüğüdür. Konya iliyle sınırlı kalan bu araĢtırmanın sonuçlarının daha büyük 

örneklemler üzerinde yapılarak bilime daha verimli katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  
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Özet 

Bu araĢtırmada, sınıf öğretmenlerinin derslerde materyal kullanım düzeylerinin, tarama modeli 

yaklaĢımı kullanılarak belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın amacına bağlı olarak sınıf 

öğretmenlerinin derslerini teknolojik materyal destekli iĢleme, öğretmen kılavuz kitaplarından 

faydalanma, derslerinde posterlerden yararlanma, çalıĢma yaprağı etkinlikleri gibi materyalleri 

kullanma, imkânları ölçüsünde basit materyal geliĢtirme, bulundukları okulda ihtiyaç duyduğu 

materyalleri bulabilme veya temini için gerekli kuruluĢları bilme düzeyleri, derslerini gerektiğinde fen 

laboratuarında yürütme düzeyleri belirlenmiĢtir. AraĢtırma 2016-2017 eğitim öğretim yılında Ordu 

Ġlinde görev yapan 143 sınıf öğretmeni ile yürütülmüĢtür. Elde edilen verilere göre araĢtırmaya katılan 

sınıf öğretmenlerinin derslerde materyal kullanım düzeylerinin, cinsiyet, yaĢ, mesleki deneyim, mezun 

olunan okul türü ve sınıf mevcutlarına göre farklılıkları SPSS programı ile t- testi ve tek yönlü varyans 

analizi ANOVA kullanılarak incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda sınıf öğretmenlerinin derslerde 

materyal kullanım düzeyleri cinsiyet değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında kadın ve erkek öğretmenler 

arasında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. Sınıf öğretmenlerinin yaĢ ve mesleki deneyimi arttıkça 

derslerde materyal kullanım düzeyinin de arttığı görülmüĢtür. Öğrenim durumları açısından yüksek 

lisans ve üstü mezunu sınıf öğretmenleri öğretim materyallerine karĢı tutumları daha yüksektir. Sınıf 

mevcudu arttıkça birden çok duyuya hitap eden materyallerin kullanımının arttığı görülmüĢtür.  

Anahtar kelimeler: Sınıf Öğretmeni, Öğretim Materyali, Materyal Kullanımı  

Abstract 

In this research, it was aimed to determine the usage levels of teaching materials the primary 

school teachers by using the scanning model approach. Depending on the purpose of the research, the 

levels of primary school teachers can be improved by using technological material assisted instruction, 

using teacher guide books, using posters in their lessons, using materials such as study leaf activities, 

developing simple materials to the extent of their possibilities, finding the materials they need, 

execution levels in the science laboratory have been determined. The research was conducted by 

collecting data with the help of questionnaires applied to 143 primary school teachers working in Ordu 

province during the academic year 2016-2017. According to the questionnaire, the differences in the 

level of material use the primary school teachers participating in the research according to gender, age, 

professional experience, type of school graduated and numbers of student in the classroom were 

examined using SPSS program t-test and one way analysis of variance ANOVA As a result of the 

research, there was no significant difference between male and female teachers when the level of use 

of materials in class was compared according to gender. As the age and professional experience of the 

primary school teachers increased, the level of material usage in the classes increased. Primary school 

teachers who graduated from master's degree in terms of education status have higher attitudes 

towards teaching materials than other teachers. As number of students in the class increased, the use of 

multiple sensory materials increased.  

Key Words: Primary School Teacher, Teaching Material, Material Usage 

GĠRĠġ 

Günümüzde hızlı bir Ģekilde geliĢen bilim ve teknolojideki yenilikler, her alanda olduğu gibi 

eğitimde materyal kullanımını da etkilemiĢtir. Teknolojik olarak geliĢen ve geliĢtirilen nitelikli 
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materyallerin kullanımı ile eğitimdeki yenilik ve çeĢitlilikte kaçınılmaz olmuĢtur. Öğretim materyalleri 

geçmiĢten günümüze teknoloji ile etkileĢime girerek sürekli geliĢim göstermiĢtir.  

Günümüzde geliĢen teknoloji sayesinde, eğitim-öğretim uygulamalarında yeni imkânlar ortaya 

konularak, kullanılan ortam ve yöntemler geliĢtirilerek zenginleĢtirilmiĢ, eğitim-öğretim süreci 

mükemmel bir yapıya bürünmüĢtür (KoĢar & Çiğdem, 2003). Bu mükemmel yapının içerisinde 

öğretim materyalleri, eğitimin kalitesi ve niteliğini artırmada, sürecin devamlılığı ve verimliliğini 

istenilen düzeye çıkarmada önemli bir öğedir (Yanpar Yelken 2015). ZenginleĢtirilen eğitim 

uygulamalarıyla eğitimde kalite ve nitelikli geliĢme sağlanmaktadır. GeçmiĢten günümüze teknolojik 

geliĢmelerle birlikte öğrenmenin daha kısa sürede ve kolay olması ile ayrıca daha kalıcı olması için 

birçok uygulama ve araç-gereç, materyal geliĢtirilmiĢtir. Özellikle planlı ve düzenli bir öğrenme 

ortamı olan okul, sınıf, laboratuar, derslik gibi yerlerin düzeni ve buralarda kullanılan araç-gereçlerin 

temini ve bunların öğrenme-öğretme sürecinde etkin rol alması eğitimin niteliğini artırmıĢtır.   

Eğitim öğretim sürecinde en önemli rolü üstlenecek olan kiĢiler öğretmenlerden baĢkası 

olamazlar. Öğretim sürecinin niteliği ve kalitesinden sorumlu olan öğretmenin ta kendisidir. Bu 

süreçte öğretmenin alan bilgisi, öğretim yaklaĢımı, tutumları, yargıları, tecrübeleri, kullanmıĢ olduğu 

çeĢitli öğretim yöntem, teknik, stratejileri ve materyaller ile öğrenciler üzerinde yenileĢme isteği ve 

yaratıcılığı kalitesini belirleyecektir (Yılman, 2006). Öğretmen, öğretmeyi hedeflediği bilgiyi, alıcı 

konumda olan öğrenciye öğretebilmek için bilginin daha sağlıklı ve kolay ve kalıcı olarak 

aktarılmasında sunuluĢ biçimi önemli rol oynar.  Öğretilmesi hedeflenen bilginin sunulmasında 

alıcının ne kadar fazla duyu organı devrede ise öğrenme o oranda artacaktır. Bu nedenle öğretim 

hizmetlerinde hem göz hem de kulak gibi duyu organlarına hitap eden teknolojik araçların 

kullanılması önemi büyüktür (Demirel, 2009).  

Eğitim öğretim sürecinde özellikle ilkokul düzeyinde sınıf ortamında verilecek bilgi ve bu 

bilginin verileceği çevrenin düzenlenmesinden sınıf öğretmenleri sorumludur. Ġlkokul öğrencileri 

yaĢları itibariyle geliĢim dönemlerinden biliĢsel olarak somut iĢlemler dönemi içerisinde yer 

almaktadır. Somut iĢlemler dönemindeki çocukların düĢünce yapıları somut gerçekler ve nesneler 

üzerine kuruludur (Selçuk, 2001; Senemoğlu 2001) Bu dönemdeki çocuklar gerçek ve somut 

nesnelerle ilgili olan bilgileri daha çabuk öğrenmektedirler. Soyut olan bilgi ve kavramların öğrenciler 

tarafından somut olarak algılanacak Ģekle getirilmesi için öğretim materyallerinden faydalanılmalıdır.  

Öğretmen, eğitim sürecinde öğrenme yaĢantılarını meydana getiren, öğrenmeye yardımcı olan, 

öğrenene kılavuzluk eden, öğrenen kiĢide istenen davranıĢların kazanılıp kazanılmadığını ölçüp 

değerlendiren kiĢidir (Fidan & Erden, 1987). Bu noktada öğretim materyalleri özellikle öğretmenin 

rehberliğinde kullanıldığı için seçilen araç gereç veya materyaller, kullanılabilecek nitelikte olmalıdır. 

Öğretmenler materyalleri seçerken, hazırlarken veya uygularken kendine güvenerek kullanabileceği ve 

öğrencilerini istediği gibi yönlendirebileceği materyalleri seçmelidir (Semerci, 2006). Öğretmen 

öğrenme öğretme sürecinde neyi nasıl ve ne zaman vermesi gerektiğini bildiği gibi nasıl ve neyle 

vermesi gerektiğini de bilmelidir. Hangi öğretim materyalinin öğreteceği konuya hâkim olduğu ve 

nasıl etkili bir Ģekilde kullanacağı bilgisine sahip olmalıdır. Öğretmen kullanacağı veya öğrencinin 

kullanımına açacağı materyalin ya da araç-gereçlerin özelliklerini bilmeli ve ona uygun bir kullanım 

sergilemelidir. (Yanpar Yelken, 2015). “Amaç-Araç” iliĢkisini sağlamalıdır. Eğer öğretmenin 

hedeflediği davranıĢ öğretim materyalleri ile desteklenirse veya öğrencinin kendi materyalini 

yapmasına imkân sağlanırsa öğretimin etkili olması kaçınılmazdır (Semerci, 2006; Çoksak, 2006). 

Öğretmen materyal hazırlama ve öğrenenlere hazırlatma becerisine ve bilgisine sahip 

olmalıdır. Öğretmen, öğrenme materyallerini kimi zaman öğrencilerin kendilerinin tasarlamasını 

isteyerek hazırlama sürecinde onlara rehberlik ederek onları araĢtırma, inceleme, özgün ürünler ortaya 

koyabilmesinde onlara yol göstermeli ve uygun ortamı sağlamalıdır. (Demirel, vd., 2014). 

Öğretmenlerin derslerini iĢlerken veya derslerine uygun materyaller seçerken, hazırlarken ya da 

kullanırken öğrencilerin yaĢı, geliĢim ve kiĢisel özelliklerini dikkate almalıdırlar. Çünkü her geliĢim 

dönemi kendi içinde farklılık göstermektedir(Seferoğlu, 2015). Öğretim materyali gerçek hayatı 
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yansıtan ve öğrencilerin her an ulaĢabileceği nitelikte olmalıdır Öğretmen öğrencilerin aile 

özelliklerini ve çevre koĢullarını çok iyi incelemeli, imkânlar ölçüsünde uygun materyaller 

hazırlanmalı ve kullanmalıdır.  Öğretmen hoĢgörülü, sabırlı ve alçakgönüllü olmalıdır. Öğretmen 

eğitim sürecinin iletiĢim ile sağlandığının ve iletiĢim elemanlarının en etkili nasıl kullanacağının 

bilincinde olmalıdır. ĠletiĢim sürecinde kanal olarak ifade edilen birimin, eğitim sürecinde yöntemlere 

ve materyallere denk geldiğini bilmelidir. Materyal hazırlama geliĢtirme veya öğrencilere hazırlatma 

konusunda öğretmenler çok yönlü vasıflara sahip olmalıdır (Yanpar Yelken, 2015). 

AraĢtırmanın amacı  

Bu araĢtırmanın temel amacı, sınıf öğretmenlerinin derslerde materyal kullanma düzeyleri ile 

derslerde materyal kullanma konusundaki görüĢ ve düĢüncelerini belirlemek ve değerlendirmektir. Bu 

amaca bağlı olarak; sınıf öğretmenlerinin derslerde materyal kullanma, derslerini teknolojik materyal 

destekli iĢleme, öğretmen kılavuz kitaplarından faydalanma, derslerinde poster, çalıĢma yaprağı, 

etkinlik ve proje ödevleri gibi değerlendirme materyalleri kullanma, okulun imkânlarının kısıtlı olduğu 

durumlarda imkânları ölçüsünde basit materyal geliĢtirme, okulda ihtiyaç duyduğu materyalleri 

bulabilme veya temin edebilecekleri kuruluĢları bilme ve derslerini gerektiğinde fen laboratuarında 

yürütme düzeylerini belirlemektir. Bu doğrultusunda sınıf öğretmenlerinin cinsiyeti, yaĢı, mesleki 

deneyimi, eğitim durumu ve hâlihazırda okuttukları sınıf mevcuduna göre durumları ele alınmıĢtır. 

YÖNTEM 

AraĢtırma tarama modeli kullanılan betimsel yöntemli bir araĢtırmadır. Bu araĢtırma ile sınıf 

öğretmenlerinin derslerde materyal kullanım düzeyi ve materyal konusundaki tutum ve düĢüncelerine 

iliĢkin görüĢleri ile demografik özelliklere (cinsiyet, yaĢ, mesleki deneyim, eğitim durumu ve okutulan 

sınıf mevcuduna) bağlı olarak değiĢimi incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın evreni, 2016–2017 eğitim- öğretim yılında Ordu Ġlinde görev yapan sınıf 

öğretmenlerinden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini, Ordu ilinde bulunan ilkokullardan rastgele 

seçilen 18 okulda görev yapan 143 sınıf öğretmeni oluĢturmaktadır.  

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyetlerine göre dağılımı ile ilgili olarak Tablo 1 

incelendiğinde; 65 kadın, 78 erkek sınıf öğretmeni araĢtırmaya katılmıĢtır. Kadınlar % 45,50, erkekler 

% 54,50 oranında olduğu görülmektedir. YaĢ grupları incelendiğinde; 20-29 yaĢ grubunda % 11,20, 

30-39 yaĢ grubunda % 22,40, 40-49 yaĢ grubunda % 39,20, 50 ve üstü yaĢ grubunda %27,30 oranında 

sınıf öğretmeni yer almaktadır. Hizmet yılı (kıdem) ile ilgili olarak örneklem grubunun dağılımına 

Tablo 1: Öğretmenlerin kiĢisel bilgilerine iliĢkin özellikleri 

Cinsiyet  f % 

Erkek 78 54,5 

Kadın 65 45,5 

YaĢ  F % 

20-29 yaĢ 16 11,2 

30-39 yaĢ 32 22,4 

40-49 yaĢ 56 39,2 
50 yaĢ ve üstü 39 27,3 

Kıdem   F % 

1-10 yıl  29 20,3 
11-20 yıl 48 33,6 

21 yıl ve üstü 66 46,2 

Mezuniyet F % 

Yüksekokul 30 21 

Fakülte (Lisans) 108 75,5 

Yüksek Lisans ve üstü 5 3,5 

Sınıf Mevcudu F % 

20 kiĢinin altında 32 22,4 

20-30 kiĢi 70 49 
30 kiĢinin üstünde 41 28,6 

Toplam  143 100 
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bakıldığında; % 20,3‟lük kısmının 1 -10 yıl, % 33,6‟lık kısmının 11-20 yıl, % 46,2‟lik kısmının 20 yıl 

ve üstü kıdeme sahip oldukları görülmektedir. Mezun oldukları okul türleri incelendiğinde; % 21‟i 

Yüksek okul, % 75,5‟i Fakülte (Lisans), % 3,5‟i Yüksek Lisans ve üstü mezunu olduğu görülmektedir. 

Sınıf mevcutları incelendiğinde; sınıf öğretmenlerinin % 22,4‟ünün 20 kiĢinin atlında, % 49‟unun sınıf 

20-30 kiĢi, % 28,6‟sının 30 kiĢinin üstünde sınıf mevcuduna sahip olduğu görülmektedir.  

AraĢtırma verileri,  Karamustafaoğlu (2006) tarafından geliĢtirilen ölçek yardımıyla, “Sınıf 

öğretmenlerin Derslerde Materyal Kullanım Düzeyi Anketi” kullanılarak toplanan veriler SPSS 

(Statistical Package for Social Sciences) for Windows 20.0 programı ile analiz edilmiĢtir. KiĢisel 

özellikleri ile ilgili (cinsiyet, yaĢ, kıdem, mezun olunan okul, sınıf mevcudu) analizler için tanımlayıcı 

istatistiksel metotlar (Frekans, Yüzde, Ortalama, Standart sapma) kullanılmıĢtır. Niceliksel verilerin 

karĢılaĢtırılmasında gruplar arası bağımsız örnekler t testi ve tek yönlü varyans analizi ANOVA 

kullanılmıĢtır. Sonuçlar % 95 güven aralığında, anlamlılık p=0,05 düzeyinde değerlendirilmiĢtir. 

BULGULAR 

Sınıf öğretmenlerinin derslerde materyal kullanma düzeylerine iliĢkin elde edilen bulgular, 

tablolar halinde sunulmuĢ ve yorumlanmıĢtır. 

Tablo 2:Sınıf Öğretmenlerinin Anketteki Sorulara Verdikleri Cevapların Dağılımı 

Maddeler 
T. Ktl. 

(5) 

Ktl. 

(4) 

Kar. 

(3) 

Ktm 

(2) 

K.Ktm 

(1) 
Ort. 

1. Derslerde materyal kullanmaya önem veriyorum. 114 29 0 0 0 4,80 

2. Kullandığım materyalin öğrencilerin daha fazla duyu organına hitap 
etmesine özen gösteriyorum. 

103 39 0 1 0 4,71 

3. ÇalıĢtığım okulda ihtiyaç duyduğum materyalleri bulabiliyorum. 26 53 28 35 1 3,47 

4. Materyal öğrencilerin dikkatini çekmede oldukça önemlidir. 116 27 0 0 0 4,81 

5. Derslerimi gerektiğinde bilgisayar destekli iĢliyorum. 104 36 1 2 0 4,69 

6. Derslerimde çalıĢma yaprağı, etkinlik ve proje ödevleri gibi 

değerlendirme materyalleri kullanıyorum. 
90 48 5 0 0 4,59 

7. Öğretmen kılavuz kitaplarından faydalanıyorum 92 40 6 5 0 4,53 

8. Materyalin öğretimin önemli bir parçası olduğuna inanıyorum. 120 22 1 0 0 4,83 

9. Derslerimde tepegöze (projeksiyona-slayta) yer veriyorum. 88 39 9 3 4 4,43 

10. DVD, VCD ve CD gibi hem göze hem kulağa hitap eden öğretim 

materyallerini sıklıkla kullanırım. 
70 56 8 8 1 4,30 

11. ÇalıĢtığım okulun imkânları kısıtlı ise çevresel imkanlardan 
yararlanarak, basit öğretim materyalleri geliĢtiririm. 

44 77 10 8 4 4,04 

12. Öğretim materyalinin öğretilecek konun hedef davranıĢlarını 

kazandıracak nitelikte ve güncel olmasına dikkat ederim. 
88 52 3 0 0 4,59 

13. Öğretim materyallerini sağlayabileceğim kuruluĢları biliyorum 45 67 27 4 0 4,07 

14. Derslerimde posterlerden faydalanıyorum. 41 78 11 10 3 4,01 

15. Gerektiğinde derslerimi fen laboratuarında yürütüyorum. 17 45 22 42 17 3,02 

Genel Ortalama      4,33 

Tablo 2‟de sınıf öğretmenlerinin  beĢli likert türünde  (5) Tamamen Katılıyorum-T.Ktl., (4) 

Katılıyorum-Ktl., (3) Kararsızım-Kar., (2) Katılmıyorum-Ktm., (1) Kesinlikle Katılmıyorum- K.Ktm. 

Ģeklinde olmak üzere maddelere verilen cevapların frekans değerleri ve ortalamaları incelenmiĢtir. 

Buna göre sınıf öğretmenlerinin anket maddelerine verilen cevaplarının ortalama puanı 4,33 

düzeyindedir. Genel olarak yeterlidir yorumunu yapabiliriz. Ancak bazı maddelerde madde ortalaması 

düĢüktür. “Gerektiğinde derslerimi fen laboratuarında yürütüyorum.” maddesinin 3,02 ile en düĢük 

puana sahip olduğu görülmektedir. Aynı Ģekilde genel ortalamanın altında kalan maddeler incelendiği 

zaman; “ÇalıĢtığım okulda ihtiyaç duyduğum materyalleri bulabiliyorum.” maddesi 3,47 ile genel 

ortalamanın altındadır. “DVD, VCD ve CD gibi hem göze hem kulağa hitap eden öğretim 
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materyallerini sıklıkla kullanırım.” maddesi 4,30 ile genel ortalamanın altındadır. “ÇalıĢtığım okulun 

imkânları kısıtlı ise çevresel imkânlardan yararlanarak, basit öğretim materyalleri geliĢtiririm.” 

maddesi 4,04 ile genel ortalamanın altındadır. “Öğretim materyallerini sağlayabileceğim kuruluĢları 

biliyorum.” maddesi 4,07 ile genel ortalamanın altındadır.“Derslerimde posterlerden faydalanıyorum.” 

maddesi 4,01 ile genel ortalamanın altındadır. Öte yandan  “Materyalin öğretimin önemli bir parçası 

olduğuna inanıyorum.” maddesinin 4,83 ile en yüksek puana sahip olduğu görülmektedir. Aynı Ģekilde 

Materyal öğrencilerin dikkatini çekmede oldukça önemlidir.” maddesi de 4,81 gibi yüksek bir 

ortalamaya sahiptir. Bu durum sınıf öğretmenlerinin öğretim materyallerine karĢı tutumlarının oldukça 

iyi düzeyde olduğunu göstermektedir. 

Tablo 3: Sınıf Öğretmenlerinin Derslerde Materyal Kullanmaya Önem Verme Düzeyleri 

 

 

*p<0,05 

Tablo 3‟e göre sınıf öğretmenlerinin derslerde materyal kullanmaya önem verme düzeyleri yaĢ 

değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur  (F=4.08, p=0.008). 

Anlamlı farkın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için yapılan Tukey testine göre, 20-29 yaĢ 

ile 40-49 yaĢ grubundaki öğretmenler arasında olduğu görülmüĢtür. Mesleki kıdem değiĢkenine göre 

karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur (F=5,36, p=0.006). Anlamlı farkın 1-

10 yıl ile 21 yıl ve üstü kıdeme sahip öğretmenler arasında olduğu görülmüĢtür. Mesleki deneyim 

düzeyi arttıkça derslerde materyal kullanmaya verilen önemde arttığı gözlenmektedir. Cinsiyet değiĢ-

kenine göre (t=0,08, p=0,94),  mezun olunan okul değiĢkenine göre (F=0,88, p=0.42), sınıf mevcudu 

değiĢkenine göre (F=0,65, p=0,53)  karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark gözlenmemiĢtir. 

Tablo 4: Sınıf Öğretmenlerinin Derslerinde ÇalıĢma Yaprağı, Etkinlik Ve Proje Ödevleri 

Kullanma Düzeyleri 

DeğiĢkenler N X Ss Test Değeri P 

Cinsiyet                                                                                                                                t  

Kadın  78 4,79 0,41 
-0,08 0,94 

Erkek  65 4,80 0,40 

YaĢ                                                                                                                                       F 

20-29 yaĢ 16 4,56 0,51 

4,08 0,008* 
30-39 yaĢ 32 4,68 0,47 

40-49 yaĢ 56 4,89 0,1 

50 yaĢ ve üstü 39 4,84 0,36 

Mesleki Kıdem                                                                                                                    F 

1-10 yıl 29 4,59 0,50 

5,36 0,006* 11-20 yıl  48 4,83 0,38 

21 yıl ve üstü yıl 66 4,86 0,35 

Mezun Olunan Okul Türü                                                                                                F 

Yüksekokul 30 4,83 0,38 

0,88 0,42 Fakülte (Lisans) 108 4,78 0,42 

Yüksek Lisans ve üstü 5 5,00 0,00 

Sınıf Mevcudu                                                                                                                    F 

20 kiĢi altında 32 4,75 0,44 

0,65 0,53 20-30 kiĢi 70 4,79 0,41 

30 kiĢi üstünde 41 4,85 0,36 

TOPLAM 143 4,80 0,40   

DeğiĢkenler N X ss Test Değeri P 

Cinsiyet                                                                                                                                t  

Kadın  78 4,53 0,55 -1,31 

 

0,19 

 Erkek  65 4,66 0,57 

YaĢ                                                                                                                                       F 

20-29 yaĢ 16 4,50 0,63 

4,39 0,005* 
30-39 yaĢ 32 4,37 0,60 

40-49 yaĢ 56 4,78 0,45 

50 yaĢ ve üstü 39 4,53 0,55 

Mesleki Kıdem                                                                                                                   F 

1-10 yıl 29 4,45 0,69 
1,90 0,15 

11-20 yıl  48 4,56 0,52 
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Tablo 4‟e göre sınıf öğretmenlerinin derslerinde çalıĢma yaprağı, etkinlik ve proje ödevleri 

gibi değerlendirme materyalleri kullanma düzeyleri yaĢ değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur  (F= 4,39, p= 0.005). Anlamlı farkın 30-39 yaĢ ile 40-49 

yaĢ grubundaki öğretmenler arasında olduğu görülmüĢtür. Cinsiyet değiĢkenine göre (t=1,31, p=0,19), 

mesleki kıdem değiĢkenine göre (F=1,90, p=0,15), mezun olunan okul değiĢkenine göre (F=1,38, 

p=0,26), sınıf mevcudu değiĢkenine göre (F=0,72, p=0,49) karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak 

anlamlı fark gözlenmemiĢtir.  

Tablo 5: Sınıf Öğretmenlerinin Öğretmen Kılavuz Kitaplarından Faydalanma Düzeyleri 

*p<0,05 

Tablo 5‟e göre sınıf öğretmenlerinin kılavuz kitaplarından faydalanma düzeyleri yaĢ 

değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur  (F=2,60, p=0,04). 

Anlamlı farkın 30-39 yaĢ ile 50 yaĢ ve üstü yaĢ grubundaki öğretmenler arasında olduğu görülmüĢtür. 

Mesleki kıdem değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur 

(F=3,78, p=0,025). Anlamlı farkın 1-10 yıl kıdeme sahip öğretmenler ile 21 yıl ve üstü kıdeme sahip 

öğretmenler arasında olduğu görülmüĢtür. Mezun olunan okul değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur (F=6,52, p=0,002). Anlamlı farkın yüksekokul mezunu 

öğretmenler ile fakülte ve yüksek lisans ve üstü mezunu öğretmenler arasında olduğu görülmüĢtür. 

Cinsiyet değiĢkenine göre (t=0,35, p=0,72), sınıf mevcudu değiĢkenine göre (F=0,59, p=0,56) 

karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark yoktur. Mesleki deneyim düzeyi arttıkça kılavuz 

kitaplarından faydalanma düzeyi de arttığı gözlenmektedir. Eğitim düzeyi arttıkça öğretmenlerin 

kılavuz kitaplarından faydalanma düzeyi azaldığı görülmektedir. 

 

 

 

21 yıl ve üstü yıl 66 4,68 0,50 

Mezun Olunan Okul Türü                                                                                                F 

Yüksekokul 30 4,57 0,50 

1,38 0,26 Fakülte (Lisans) 108 4,58 0,58 

Yüksek Lisans ve üstü 5 5,00 0,00 

Sınıf Mevcudu                                                                                                                    F 

20 kiĢi altında 32 4,46 0,50 

0,72 0,49 20-30 kiĢi 70 4,56 0,60 

30 kiĢi üstünde 41 4,68 0,52 

TOPLAM 143 4,59 0,56   

DeğiĢkenler N X ss Test Değeri P 

Cinsiyet                                                                                                                                t  

Kadın  78 4,55 0,70 
0,35 0,72 

Erkek  65 4,50 0,79 

YaĢ                                                                                                                                       F 

20-29 yaĢ 16 4,37 0,80 

2,60 0,04* 
30-39 yaĢ 32 4,31 0,82 

40-49 yaĢ 56 4,53 0,80 

50 yaĢ ve üstü 39 4,76 0,42 

Mesleki Kıdem                                                                                                                    F 

1-10 yıl 29 4,24 0,91 

3,78 0,025* 11-20 yıl  48 4,50 0,71 

21 yıl ve üstü yıl 66 4,68 0,63 

Mezun Olunan Okul Türü                                                                                                 F 

Yüksekokul 30 4,80 0,40 

6,52 0,002* Fakülte (Lisans) 108 4,50 0,73 

Yüksek Lisans ve üstü 5 3,60 1,52 

Sınıf Mevcudu                                                                                                                    F 

20 kiĢi altında 32 4,40 0,80 

0,59 0,56 20-30 kiĢi 70 4,57 0,71 

30 kiĢi üstünde 41 4,56 0,74 

TOPLAM 143 4,53 0,74   
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Tablo 6: Sınıf Öğretmenlerinin Derslerini Bilgisayar Destekli ĠĢleme Düzeyleri 

*p<0,05 

Tablo 6‟ya göre sınıf öğretmenlerinin derslerini gerektiğinde bilgisayar destekli iĢleme 

düzeyleri yaĢ değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur 

(F=7.53, p=0.000). Anlamlı farkın 40-49 yaĢ ile 20-29 yaĢ, 30-39 yaĢ ve 50 yaĢ ve üstü yaĢ 

grubundaki öğretmenler arasında olduğu görülmüĢtür. Cinsiyet değiĢkenine göre (t=0,60, p=0,55), 

mesleki kıdem değiĢkenine göre (F=2,80, p=0,06), mezun olunan okul değiĢkenine göre (F=1,36, 

p=0,29), sınıf mevcudu değiĢkenine göre (F=0,01, p=0,99) karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak 

anlamlı fark yoktur. Mesleki deneyim düzeyi arttıkça derslerini bilgisayar destekli iĢleme düzeyi de 

arttığı görülmektedir. 

Tablo 7: Sınıf Öğretmenlerinin Derslerinde Tepegöze (Slayta) Yer Verme Düzeyleri 

*p<0,05 

Tablo 7‟ye göre sınıf öğretmenlerinin derslerinde slayta yer verme düzeyleri sınıf mevcudu 

DeğiĢkenler N X ss Test Değeri P 

Cinsiyet                                                                                                                               t  

Kadın  78 4,72 0,45 
0,60 0,55 

Erkek  65 4,66 0,67 

YaĢ                                                                                                                                      F 

20-29 yaĢ 16 4,50 0,51 

7,53 0,00* 
30-39 yaĢ 32 4,46 0,80 

40-49 yaĢ 56 4,94 0,22 

50 yaĢ ve üstü 39 4,58 0,54 

Mesleki Kıdem                                                                                                                  F 

1-10 yıl 29 4,48 0,69 

2,80 0,06 11-20 yıl  48 4,71 0,58 

21 yıl ve üstü yıl 66 4,77 0,46 

Mezun Olunan Okul Türü                                                                                               F 

Yüksekokul 30 4,60 0,56 

1,36 0,26 Fakülte (Lisans) 108 4,73 0,50 

Yüksek Lisans ve üstü 5 4,40 0,56 

Sınıf Mevcudu                                                                                                                   F 

20 kiĢi altında 32 4,69 0,47 

0,01 0,99 20-30 kiĢi 70 4,70 0,57 

30 kiĢi üstünde 41 4,68 0,61 

TOPLAM 143 4,69 0,56   

DeğiĢkenler N X ss Test Değeri P 

Cinsiyet                                                                                                                                t  

Kadın  78 4,45 0,81 
0,32 0,75 

Erkek  65 4,40 1,03 

YaĢ                                                                                                                                       F 

20-29 yaĢ 16 4,18 1,04 

1,00 0,39 
30-39 yaĢ 32 4,31 0,78 

40-49 yaĢ 56 4,57 0,96 

50 yaĢ ve üstü 39 4,41 0,88 

Mesleki Kıdem                                                                                                                   F 

1-10 yıl 29 4,20 0,98 

1,15 0,32 11-20 yıl  48 4,44 0,92 

21 yıl ve üstü yıl 66 4,52 0,88 

Mezun Olunan Okul Türü                                                                                                F 

Yüksekokul 30 4,43 0,86 

0,10 0,91 Fakülte (Lisans) 108 4,42 0,94 

Yüksek Lisans ve üstü 5 4,60 0,89 

Sınıf Mevcudu                                                                                                                    F 

20 kiĢi altında 32 3,93 1,37 

6,41 0,002* 20-30 kiĢi 70 4,54 0,67 

30 kiĢi üstünde 41 4,60 0,70 

TOPLAM 143 4,43 0,92   
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değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur (F=6,41, p=0,002). 

Anlamlı farkın sınıf mevcudu 20 kiĢinin altında olan öğretmenler ile sınıf mevcudu 20-30 kiĢi ve 30 

kiĢinin üstünde öğretmenler arasında olduğu görülmüĢtür. Cinsiyet değiĢkenine göre (t= 0,32, p=0,75), 

yaĢ değiĢkenine göre (F=1,00, p=0.39), mesleki kıdem değiĢkenine göre (F=1,15, p=0,32), mezun 

olunan okul değiĢkenine göre (F=0,10, p=0,91) karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark 

gözlenmemiĢtir. Mesleki deneyim veya sınıf mevcudu arttıkça derslerde slayta yer verme düzeyi de 

arttığı gözlenmiĢtir. Kalabalık sınıflarda tepegözle (projeksiyonla-slaytla) ders iĢlenmektedir.  

 

 

Tablo 8: Sınıf Öğretmenlerinin ÇalıĢtığı Okulda Ġhtiyaç Duyduğu Materyalleri Bulabilme Düzeyleri 

Tablo 8‟e göre sınıf öğretmenlerinin, çalıĢtığı okulda ihtiyaç duyduğu materyalleri bulabilme 

düzeyleri cinsiyet değiĢkenine göre (t=0,61, p=0,54), yaĢ değiĢkenine göre (F=1,37, p=0,27),  mesleki 

kıdeme göre (F=2,41, p=0,09), mezun olunan okul değiĢkenine göre (F=1,92, p=0,15),  sınıf mevcudu 

değiĢkenine göre (F=0,57, p=0,57) karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamıĢtır. 

Tablo 9: Sınıf Öğretmenlerinin Öğretim Materyallerini Sağlayabileceği KuruluĢları 

Bilme Düzeyleri 

 

 

 

*p<0,05 

DeğiĢkenler N X Ss Test Değeri P 

Cinsiyet                                                                                                                                t  

Kadın  78 3,53 1,07 
0,61 0,54 

Erkek  65 3,42 1,09 

YaĢ                                                                                                                                       F 

20-29 yaĢ 16 3,25 1,00 

1,37 0,27 
30-39 yaĢ 32 3,21 1,12 

40-49 yaĢ 56 3,55 1,09 

50 yaĢ ve üstü 39 3,66 1,01 

Mesleki Kıdem                                                                                                                    F 

1-10 yıl 29 3,10 0,98 

2,41 0,09 11-20 yıl  48 3,50 1,13 

21 yıl ve üstü yıl 66 3,62 1,05 

Mezun Olunan Okul Türü                                                                                                 F 

Yüksekokul 80 3,73 0,98 

1,92 0,15 Fakülte (Lisans) 108 3,38 1,08 

Yüksek Lisans ve üstü 5 4,00 1,22 

Sınıf Mevcudu                                                                                                                     F 

20 kiĢi altında 32 3,31 1,15 

0,57 0,57 20-30 kiĢi 70 3,56 1,02 

30 kiĢi üstünde 41 3,46 1,12 

TOPLAM 143 3,48 1,07   

DeğiĢkenler N X ss Test Değeri P 

Cinsiyet                                                                                                                                t  

Kadın  78 4,14 0,78 
1,19 0,24 

Erkek  65 3,98 0,78 

YaĢ                                                                                                                                       F 

20-29 yaĢ 16 4,63 1,02 

2,91 0,04* 
30-39 yaĢ 32 3,94 0,84 

40-49 yaĢ 56 4,21 0,73 

50 yaĢ ve üstü 39 4,15 0,63 

Mesleki Kıdem                                                                                                                   F 

1-10 yıl 29 3,59 1,02 

8,98 0,000* 11-20 yıl  48 4,06 0,70 

21 yıl ve üstü yıl 66 4,29 0,63 

Mezun Olunan Okul Türü                                                                                               F 

Yüksekokul 30 4,26 0,64 

1,84 0,16 Fakülte (Lisans) 108 4,00 0,81 

Yüksek Lisans ve üstü 5 4,40 0,89 

Sınıf Mevcudu                                                                                                                    F 

20 kiĢi altında 32 3,94 0,91 

0,59 0,56 20-30 kiĢi 70 4,11 0,77 

30 kiĢi üstünde 41 4,10 0,70 

TOPLAM 143 4,07 0,78   
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Tablo 9‟a göre sınıf öğretmenlerinin öğretim materyallerini sağlayabileceği kuruluĢları bilme 

düzeyleri yaĢ değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur  

(F=2,91, p=0,04). Anlamlı farkın 20-29 yaĢ ile 30-39 yaĢ grubundaki öğretmenler arasında olduğu 

görülmüĢtür. Mesleki kıdem değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmuĢtur (F=8,98, p=0,000). Anlamlı farkın 1-10 yıl mesleki deneyime sahip öğretmenler ile 11-20 

yıl mesleki deneyim ve 21 yıl ve üstü mesleki deneyime sahip öğretmenler arasında olduğu 

görülmüĢtür. Cinsiyet değiĢkenine göre (t=1,19 p=0,24), mezun olunan okul değiĢkenine göre 

(F=1,84, p=0,16), sınıf mevcudu değiĢkenine göre (F=0,59, p=0,56) karĢılaĢtırıldığında istatistiksel 

olarak anlamlı fark gözlenmemiĢtir. Mesleki deneyim arttıkça öğretim materyallerini sağlayabileceği 

kuruluĢları bilme düzeyi de arttığı gözlenmektedir. 

Tablo 10: Sınıf öğretmenlerinin derslerini fen laboratuarında yürütme düzeyleri 

*p<0,05 

Tablo 10‟a göre sınıf öğretmenlerinin gerektiğinde derslerini fen laboratuarında yürütme 

düzeyleri yaĢ değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur 

(F=4,41, p=0,005). Anlamlı farkın 30-39 yaĢ ile 50 yaĢ ve üstü yaĢ grubundaki öğretmenler arasında 

olduğu görülmüĢtür. Mesleki kıdem değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı 

fark bulunmuĢtur  (F=5,24, p=0,006). Anlamlı farkın 1-10 yıl mesleki deneyime sahip öğretmenler ile 

21 yıl ve üstü mesleki deneyime sahip öğretmenler arasında olduğu görülmüĢtür. Mesleki deneyim 

arttıkça gerektiğinde derslerini fen laboratuarında yürütme düzeyi de arttığı gözlenmektedir. Cinsiyet 

değiĢkenine göre (t=1,10, p=0,29), mezun olunan okul değiĢkenine göre (F=1,36, p=0,29), sınıf 

mevcudu değiĢkenine göre (F=0,01, p=0,99) karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı fark 

görülmemiĢtir.  

SONUÇ 

Sınıf öğretmenleri anket verilerinin genel ortalaması 4,33‟tür.  Buna göre sınıf öğretmenlerinin 

materyal kullanma düzeylerinin oldukça iyi olduğu görülmektedir. Materyalin öğretimin önemli bir 

parçası olduğuna inanan, öğretim materyalleri öğrencilerin dikkatini çekmede önemli olduğunu 

düĢünen, derslerinde öğretim materyallerine yer veren, kullandığı materyalin duyu organlarına daha 

fazla hitap etmesi gerektiğini düĢünen sınıf öğretmenleri genel anket veri ortalamasının üstündedir. Bu 

durum sınıf öğretmenlerinin materyal kullanma konusunda tutum ve düĢüncelerinin olumlu ve gerekli 

düzeyde olduğu ortaya koymaktadır. Sınıf öğretmenlerinin ihtiyaç duyduğu öğretim materyallerini 

çalıĢtıkları okullarda bulamadıkları sucuna ulaĢılmıĢtır. öğretmenlerinin okullarındaki olanaksızlıklara 

DeğiĢkenler N X ss Test Değeri P 

Cinsiyet                                                                                                                              t  

Kadın  78 3,19 1,31 
1,10 0,29 

Erkek  65 2,90 1,24 

YaĢ                                                                                                                                      F 

20-29 yaĢ 16 2,62 0,96 

4,41 0,005* 
30-39 yaĢ 32 2,50 1,39 

40-49 yaĢ 56 3,12 1,24 

50 yaĢ ve üstü 39 3,46 1,10 

Mesleki Kıdem                                                                                                                   F 

1-10 yıl 29 2,45 1,15 

5,24 0,006* 11-20 yıl  48 2,96 1,32 

21 yıl ve üstü yıl 66 3,32 1,17 

Mezun Olunan Okul Türü                                                                                               F 

Yüksekokul 30 3,40 0,97 

3,12 0,05 Fakülte (Lisans) 108 2,87 1,28 

Yüksek Lisans ve üstü 5 3,80 1,64 

Sınıf Mevcudu                                                                                                                   F 

20 kiĢi altında 32 3,18 1,31 

0,68 0,51 20-30 kiĢi 70 2,90 1,24 

30 kiĢi üstünde 41 3,10 0,24 

TOPLAM 143 3,02 1,25   
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rağmen kendi imkânları doğrultusunda basit araç gereçlerle öğretim materyali hazırlama konusunda da 

gerekli hassasiyeti sağlamadıkları görülmüĢtür. Bu durum sınıf öğretmenlerinin kendilerini 

geliĢtirmeye ve yenilemeye yeterince özen göstermediği Ģeklinde de ifade edilebilir. Mesleki deneyim 

arttıkça ihtiyaç duyulan materyali temin edilecek kurum ve kuruluĢların bilgisi de arttığı 

görülmektedir. 

 Anket verilerinden hareketle sınıf öğretmenlerinin yürüttükleri derslerde öğretimi 

etkinleĢtirmek için materyal kullanımına olumlu bir tutum sergilemelerine karĢın, materyal kullanma 

düzeylerinin genel olarak istenilir seviyede olmadığı sonucuna varılabilir. Sınıf Öğretmenlerinin hem 

göze hem kulağa hitap eden öğretim materyallerini sıklıkla kullanma düzeyi genel ortalamanın altında 

düĢük düzeyde olduğu görülmektedir. Teknolojik materyal destekli ders iĢleme düzeyi 40-49 yaĢ ile 

50 yaĢ ve üstü yaĢ gruplarında düĢük olduğu görülmüĢtür. Sınıf öğretmenlerinin yaĢı ve mesleki 

deneyimi arttıkça kılavuz kitaplarından yararlanma düzeyi de arttığı ancak eğitim seviyesi arıkça 

kılavuz kitaplarından yaralanma düzeyinin azaldığı görülmüĢtür. Öğretmenlerin derslerinde 

posterlerden yararlanma çalıĢma yaprağı, etkinlik ve proje ödevleri gibi değerlendirme materyalleri 

kullanma düzeyleri, demografik özelliklere göre anlamlı bir farlılık göstermemektedir. Sınıf 

Öğretmenlerinin derslerini gerektiğinde fen laboratuarında yürütme ve fen laboratuarından faydalanma 

düzeyi genel ortalamanın altında düĢük düzeyde olduğu sonucuna varılabilir. YaĢ ve mesleki deneyim 

arttıkça fen laboratuarından yararlanma düzeyeninde arttığı görülmektedir. 

Anket verilerinden yapılan t-testi sonucuna göre; erkek öğretmenlerle kadın öğretmenlerin, 

öğretim materyali hakkındaki düĢünce ve tutumları ile öğretim materyallerini derslerde kullanma 

düzeyleri yönünden bir fark ortaya çıkmamıĢtır. Öğretmenlerin materyalin önemini ortaya koyma ve 

kullanma düzeyleri ile yaĢları arsındaki iliĢkiye bakıldığı zaman 40 yaĢ ve üstü yaĢ gruplarında lehine 

olacak Ģekilde anlamlı bir farklılıktan söz edilebilir. Sınıf öğretmenlerinin materyal kullanma düzeyleri 

ile mesleki deneyimleri arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna varılmıĢtır. Ancak, bazı 

maddelerde mesleki deneyim arttıkça ilgili maddenin verilen cevap ortalamasının arttığı sonucuna 

varılmıĢtır. YaĢ ve mesleki deneyim arttıkça derlerde materyal kullanım düzeyinin de arttığı 

görülmüĢtür.  Sınıf öğretmenlerinin materyal kullanma düzeyleri öğrenim durumları açısından yüksek 

lisans ve üstü mezunu olan sınıf öğretmenleri diğer öğretmenlere göre öğretim materyallerine karĢı 

tutumları daha yüksektir sonucuna varabiliriz. Sınıf öğretmenlerinin hâlihazırda okuttukları sınıf 

mevcutları ile öğretim materyallerinin önemi konusundaki tutum ve derslerinde öğretim materyali 

kullanma düzeyi bazında sınıf mevcudu kalabalık olan sınıf öğretmenleri özellikle bütün öğrencilere 

ulaĢmayı hedefleyerek çok yönlü olarak birden fazla duyu organına yönelik dersleri iĢlemektedir.  

Sonuç olarak materyalin öğretimin önemli bir parçası olduğuna inanan, öğretim materyalleri 

öğrencilerin dikkatini çekmede önemli olduğunu düĢünen, derslerinde öğretim materyallerine yer 

veren, kullandığı materyalin duyu organlarına daha fazla hitap etmesi gerektiğini düĢünen sınıf 

öğretmenleri genel anket veri ortalamasının üstündedir. Bu durum sınıf öğretmenlerinin materyal 

kullanma konusunda tutum ve düĢüncelerinin olumlu ve gerekli düzeyde olduğu ortaya koymaktadır. 

Öte yandan derslerini gerektiğinde derslerimi fen laboratuarında iĢleyen, çalıĢtığı okulda ihtiyaç 

duyduğu materyalleri bulabilen, çevresel imkânlardan yararlanarak, basit öğretim materyalleri 

geliĢtiren, öğretim materyallerini sağlayabileceği kuruluĢları bilen, derslerinde posterlerden faydalanan 

sınıf öğretmenleri bu tutum ve davranıĢlarıyla genel ortalamanın altında kalmaktadır.  

ÖNERĠLER 

Sınıf öğretmenlerinin derslerde materyal kullanım düzeyi bulgularından hareketle varılan 

sonuçlara göre öğretim materyal kullanımı konusunda aĢağıdaki öneriler geliĢtirilebilir: 

 Sınıf öğretmenleri öğretim materyalleri ve bu öğretim materyalleriyle ders iĢleme konusunda 

daha da bilinçlendirilmeli ve öğrenme öğretme sürecinde öğretim materyalleri kullanmaya 

teĢvik edilmelidir. 
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 Sınıf öğretmenleri okullarında mevcut olmayan veya eksik olan öğretim materyallerini temin 

edebilecekleri kuruluĢlar hakkında bilgi sahibi olmalı ve bu kuruluĢlarla sürekli irtibat halinde 

olmalıdırlar. 

 Ġmkânlar dâhilinde basit materyal tasarlama, hazırlama ve geliĢtirme yöntemleri ve 

uygulamaları hakkında sınıf öğretmenlerimiz mutlaka bilgilendirilmelidir. 

 Okullar gerekli teknolojik alt yapı, materyal ve araç-gereç bakımından istenilir seviyeye 

getirilmeli ve sınıf öğretmenlerinin derslerini teknoloji destekli materyallerle iĢlemesine teĢvik 

edilmelidirler. 

 Sınıf öğretmenlerimize öğretmen kılavuz kitapları konusunda gerekli bilgilendirilmeler 

yapılarak öğretmen kılavuz kitaplarını kullanmaya teĢvik edilmelidirler. 

 Özellikle deneyimli (50 yaĢ ve üstü) öğretmenlerimiz yeni öğretim teknolojileri ve 

materyalleri konusunda kendilerini geliĢtirmeli ve bu materyalleri derslerinde kullanmaya 

özen göstermelidirler. 

 Sınıf ortamlarındaki eksiklikler giderilmeli, sınıf öğretmenlerinin de görüĢleri alınarak okulda 

ihtiyaç duyulan materyaller yeniden düzenlenerek temin edilmelidir. 

 Sınıf öğretmenlerini derslerinde poster ve görsel içeriklerden yararlanmaları gerekmektedir. 

 Sınıf öğretmenleri okullarında bulunan laboratuarlardan yeterli düzeyde yararlanmamaktadır. 

Bunun için: Sınıf öğretmenlerinin laboratuarda ders iĢleme konusunda çeĢitli çalıĢmalar ile 

bilgilendirilmelidir. Okulda araç gereçler tam olarak temin edilmeli, materyal eksiklikleri 

giderilmelidir. Okullardaki laboratuarlardan öğretmenlerin ve öğrencilerin yapabileceği küçük 

deneyler için tıpkı okul kütüphaneleri gibi her zaman yararlanmalıdırlar.  

 Sınıf öğretmenlerinin gerçekleĢtirilecek çeĢitli etkinlik, uygulama ve eğitimlerle teknolojik 

araç-gereç kullanma becerilerinin geliĢtirilmesi sağlanmalıdır. 
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Ġran Millî Kütüphane 5-19209 Numarada Bulunan Farsça-Türkçe Manzum 

Lügat (1b-77a) Üzerine Bir Değerlendirme 

Bilge Karga Göllü 

ArĢ. Gör., Ç.Ü. Fen-Edebiyat Fakültesi, bilgekarga2011@gmail.com 

Özet 

 Özellikle dil öğreniminde oldukça önemli olan sözlükler bir dilin temel baĢvuru 

kaynaklarıdır. Yüzyıllar öncesinden yazılmıĢ olan sözlükler ise dilin kaybolmuĢ değerlerini  

gün yüzüne çıkardıkları gibi, tarihî geliĢimi hakkında da bize bilgiler sunar. Farsça-Türkçe 

manzum lügatlar ise manzum olması nedeniyle Osmanlı döneminde Farsçanın öğrenimini 

kolaylaĢtırmıĢ, Osmanlı düĢüncesinin ve dilinin önemli bir kaynağı haline gelmiĢtir. Ayrıca 

Farsça, Anadolu'da uzun yıllar hakimiyetini sürdürmüĢ bir dil olma özelliğini taĢır. Bu dilin 

medreselerde öğretilmesi ise çoğunlukla manzum sözlükler vasıtasıyla olmuĢtur. Bu amaçla 

çalıĢmamıza Ġran Millî Kütüphane'de 5-19209 numarada yer alan bir mecmuanın 1-77. 

varakları arasındaki Farsça-Türkçe lügat kısmını konu edindik. Öncelikle bu lügatın yer aldığı 

varakların her birinin baĢında bir Türkçe atasözü ve altında da Farsça tercümesinin olması 

dikkatimizi çekti. Satır altı Farsça çevirisi yapılan atasözlerinin 147 adet olduğu görüldü. Bu 

atasözlerinden bazıları: "Anasına bah kızını al kıragına bah bezini al / Be-mâdereĢ nigâh kon 

duhtereĢ-râ be-gîr be-kenâreĢ nigâh kon k'zibâeĢ-râ be-gîr (16a); Birin gördün gözi kırık sin de 

ol göz kırık / Yekî-râ dîdî çeĢmeĢ kûr-nümâ tu hem bâĢ çeĢm-i kûr-nümâ (22a); Gözsiz kuĢın 

yuvasın sârî öz elinen tiker / Bî-çeĢm-i murg-râ âĢiyâneeĢ Hudâ be-yed kudret-i hod dürüst mî-

koned (29a). Her biri 9 satırdan oluĢan varaklarda bazen manzum bazen de  mensur kısımlara 

rastlandı. Lügat, kelimelerin Türkçe karĢılığının yanı sıra atasözleri, deyimler, "çohlı söle, ey 

utanmaz, sözlerime kulag ver " gibi gündelik hayatta kullanılan söz ve söz öbeklerini, "el 

benüm etek senün, eĢek ankıranda itün baĢı agırur" gibi atasözlerini ve bunların Farsça 

karĢılıklarını içermekteydi. Böylelikle çalıĢmanın baĢlangıcında eserin belirtilen bölümünün 

çeviri yazısı yapıldı. Türkçe kelimeler, atasözleri ve deyimlerin tespitine çalıĢıldı. Der-

kenarlarda yer alan Arapça kısımlar çalıĢmaya dâhil edilmedi. 

 Eserin mukaddimesinde "merhûm Hâcî Molla Mustafâ " adına rastlanmıĢtır. Ancak 

hayatı hakkında bir bilgiye ulaĢılamamıĢtır. Bu eserin Türk ve Fars diline katkılarının 

olabileceğini düĢünerek, eseri bilim dünyasına tanıtmak ve daha sonraki çalıĢmalara az da olsa 

katkı sağlamak amacındayız. 

 Anahtar kelimeler: Farsça-Türkçe lügat, dil, söz varlığı. 
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An Assessment On A  Verse Dictionary Of Persian-Turkısh (1b-77a) Found In Iran 

Natıonal Lıbrary With Number 5-19209 

Bilge Karga Göllü 

 Research Assistant, Ç.U. Faculty of Science and Literature, bilgekarga2011@gmail.com 

Abstract 

 Dictionaries which are very important, especially in language teaching are the basic 

references of a language. The dictionary, which was written centuries ago as they disappeared 

off the face value of the language day, gives us information about the historical development. 

This is the study of dictionaries, forgotten words of the language is gaining language again.  

 To this end, our work in the National Library of Iran said a magazine's number 5-

19209, 1-77. mention the Persian-Turkish vocabulary of between foils. First, a Turkish 

proverb at the beginning of each of the leaf where it is located and under the Persian 

vocabulary of our attention is the translation. Each leaf consists of 9 lines and sometimes 

poetic prose sections were observed. Lexicon of words as well as the provision Turkish 

proverbs, idioms, as "çohlı söle, ey utanmaz, sözlerime kulag ver " The words and phrases 

used in everyday life as promised,"el benüm etek senün,  eĢek ankıranda itün baĢı agırur" 

Persian proverbs and contained provisions such as these. Thus, the portion of the work 

specified in the beginning of the translation work was done writing. Turkish words, we tried to 

identify the proverbs and idioms. Arabic section on der-kenar was not included in the study. 

 Who is thinking of this work can not be determined and is written in Turkish and 

Persian languages would be to contribute to, promote the work of the scientific world and less 

for subsequent study we aim to contribute though. 

 Keywords: Persian - Turkish dictionary ,language, vocabulary. 

GĠRĠġ 

 Farsça, Anadolu'da uzun yıllar hakimiyetini sürdürmüĢ bir dil olma özelliğini taĢır. Bu 

dilin medreselerde öğretilmesi ise çoğunlukla manzum sözlükler vasıtasıyla olmuĢtur. Öz, bu 

konuda Ģöyle diyor: "Sıbyan ve mübtedî tabir edilen çocuklara ve tahsile yeni baĢlayanlara 

ezber yoluyla önemli miktarda kelime ve birtakım gramer kaidelerinin öğretilmesini temin 

eden, bunun yanında kültür, edebiyat ve arûz bilgileri de sunan manzum sözlükler, nazmın 

talebeye daha hoĢ ve cazip gelmesi, vezin üzere kolayca okunması ve tekrar yoluyla kısa 

sürede ezberlenmeleri bakımından büyük bir rağbet görmüĢtür" (Öz, 1996, 55). Ancak bu 
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eserlerin pek çoğu pek fazla bilgi ihtiva etmediğinden zengin kaynaklar olarak 

görülmemektedirler. "Pek çok kaynakta varlığından bile haberdar olunmadığını anladığımız 

bir tür olarak manzum sözlükler, bilimsel anlamda ciddî ve doyurucu birer kaynak olmaktan 

uzaktır. Bu sözlükler bilhassa çocuklarımızın hem aruz eğitimine katkıda bulunmak hem de 

Arapça Farsça kelimelerin Türkçe karĢılıklarını ezberde tutabilecekleri hacimdeki bir eser 

vasıtasıyla öğrenmelerini sağlamak bakımından bir hayli dikkat çekicidir" (Kılıç, 2006, 66). 

Zengin kelime kadrosunun yanı sıra kullanımdan çekilmiĢ atasözleri, deyimlerle de dile olan 

katkısı yadsınamaz eserlerimiz arasında belki de ilk sıraları almayı hak etmektedirler. Buna 

rağmen Ģimdiye kadar manzum sözlükler üzerine yapılan çalıĢmalar oldukça az sayıdadır. 

 "Türk dili ve Ģivelerinin yabancı unsurlara öğretilmesi amacıyla Anadolu'da Farsça-

Türkçe sözlükler, Türkçenin öğretilmesi maksadıyla Ġran, Azerbaycan ve Hindistan 

sahalarında da Türkçe-Farsça sözlükler yazılmıĢtır" (Öz, 1996, 45). Bu sözlüklerin sadece 

Anadolu'da değil, aynı zamanda Ġran, Azerbaycan, Hindistan sahalarında da yazılmıĢ olması 

Türkçenin söz varlığının diğer milletlerce nasıl kullanıldığını, hangi kelimelere karĢılık 

geldiğini, Türk diline diğer milletlerin bakıĢını görmek açısından oldukça önemlidir. 

YÖNTEM 

 Bildirimizde ana hatlarıyla tanıtmaya çalıĢacağımız eser, Ġran Millî Kütüphane 5-

19209 numarada yer alan bir mecmuanın 1-77. varakları arasında bulunmaktadır. 

AraĢtırmalarımız sırasında hem nüshanın özelliklerine uygun hem de aynı adda bir nüshaya 

rastlamadık. ġimdiye kadar üzerine herhangi bir çalıĢmanın yapılmadığını ve bazı farklı 

yönlerinin bulunduğunu fark ettiğimiz bu eser üzerinde çalıĢmaya karar verdik. Bu amaçla 

öncelikle eserin çeviri yazısını yaptık. Çeviri yazı yapıldıktan sonra Türkçe atasözü, deyim ve 

kelime kadrosu bakımından zengin olmakla birlikte manzum sözlüklerde izlenen teknikten 

farklı bazı yönlerin olduğunu tespit ettik. Bildiri sınırlarını aĢacağından bu çalıĢmada eserin 

yalnızca ana hatlarıyla değerlendirilmesi yapılacak, çalıĢma sırasında ilgimizi çeken hususlara 

da dikkat çekilecektir.    

BULGULAR 

 Ele aldığımız nüshanın müellifinin eserin mukaddimesinde  yer alan "merhûm Hâcî 

Molla Mustafâ " olduğu anlaĢılmaktadır. Ancak hayatı hakkında bir bilgiye ulaĢılamamıĢtır.  

 Eser, diğer manzum sözlüklerde olduğu gibi hamdele ve salvele kısmını içeren bir 

mukaddime, sebeb-i te'lif, asıl sözlük ve hâtime kısımlarından oluĢmaktadır. Mukaddime 

kısmından elde edilen bilgiye göre sözlüğün adı "Tecrîdü'l-lugât" adını taĢımaktadır ve 
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Kazvîn'de tertip edilmiĢtir: "... nisâb-ı esâmî Tecrîdü'l-lugât der-dârü's-saltanat Kazvîn tedvîn 

sâhtem..." (2a). 

 Müellif, eserin kaleme alınma nedenin dostlarının isteğiyle olduğunu ve sözlükte 

bulunan kelimelerin ileri gelenlerin dilinden alınmadığını, kullanımda olan kelime veya 

deyiĢlerin esere dahil edildiğini belirtir. Öyle ki tatlı dilli Farslar ve hüner sahibi Türklerin 

onlar olmadan ağızlarını açmadıklarını da ifade eder: " ...ba'zı ez-ihvân-ı ehl-i kilâ kavâ'id-i 

sarf u ferâ'id-i elfâz u ibârât-ı etrâk-râ be-kısm-ı hoĢî ve tarz-ı dil-keĢî cem'-i û-râ nümûde 

kitâb-ı nisâb-ı esâmî tecrîdü'l-lugât der-dârü's-saltanat Kazvîn tedvîn sâhtem ve be-gayr-ı 

makâl-i kesîrü'l-isti'mâl .....ez-ricâl ne-perdâhtem ki tâ Fârisiyân-ı Ģîrîn-zebân ve Türkân-ı 

hüner-pîĢegân bedân dehân güĢâyend..."   (2a) 

 Bu cümlelerden müellifin, Farsların ve Türklerin gündelik hayatta sıklıkla 

kullandıkları kelime, kelime grubu, cümleler, deyim ve atasözlerini eserinde bir araya getirme 

amacı taĢıdığını söylemek mümkündür. 

 Eserin kaleme alınma tarihinin H. 1264 olduğu mukaddimede Ģöyle dile getirilir: 

Nâzım be-în kitâb-ı zebân-râ ber-güĢûd 

    Târîh der-hezâr u dü sad Ģast u çâr bûd (3a) 

 Tecrîdü'l-lugât, diğer manzum sözlükler gibi bahir baĢlıkları verilerek bu bahirler 

altında kıt'alar Ģeklinde düzenlenmiĢtir. Her sayfanın baĢında ise bir Türkçe atasözü ve satır 

altı Farsça çevirisi yer almaktadır. Satır altı Farsça çevirisi yapılan atasözlerinin 147 adet 

olduğu görülmüĢtür. Bu atasözlerinden bazıları Ģunlardır: 

Anasına bah kızını al kıragına bah bezini al 

Be-mâdereĢ nigâh kon duhtereĢ-râ be-gîr be-kenâreĢ nigâh kon k'zibâeĢ-râ be-gîr (16a) 

 KoĢman d...ı ĢiĢdi kaykusı bize düĢdi 

Hem-sâyeem-râ hâyeeĢ verem kerd hasiyeeĢ ber-mâ üftâd (16b) 

Yoksul akçe tabarır tanmaz  

Bî-çîz pul peydâ koned kücâ peydâ koned (19b) 

Öz gözinde ohı görmez özge gözinde tügi görür  

Der-çeĢm-i hod tîr-râ nemî-bîned der-çeĢm-i dîgerî mû-râ mî-bîned (21b) 

Birin gördün gözi kırık sin de ol göz kırık  
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Yekî-râ dîdî çeĢmeĢ kûr-nümâ tu hem bâĢ çeĢm-i kûr-nümâ (22a) 

Gözsiz kuĢın yuvasın sârî öz elinen tiker 

Bî-çeĢm-i murg-râ âĢiyâneeĢ Hudâ be-yed kudret-i hod dürüst mî-koned (29a) 

Bizim gelin bizden kaçar üzün dutar günin açar 

Mâ-râ 'arûs ez-mâ mî-gürîzed rûyeĢ mî-gîred gûneĢ-râ vâ mî-koned (36a) 

Bir deli kuyıya taĢ taldı yüz bilici çıkartabilmedi 

Yek-dîvâne be-çâh seng endâht sad-dânâ bîrûn âverden ne-tevânest (37b) 

 Her varağın baĢında yukarıda birkaçını verdiğimiz atasözlerinin Farsça çevirisi 

yapıldıktan sonra genellikle bu atasözüyle anlamca ilgili sözcüklerin Farsça karĢılıklarının 

verilmesine dikkat edildiği görülmüĢtür. Belki de bu yol kelimelerin akılda kalmasını 

kolaylaĢtırıyordu. Nitekim Gülhan çalıĢmasında: "Tenasüp en çok yapılan sanattır, bir ölçüde 

kelime ezberleme ve öğrenmeyi kolaylaĢtıracak yol olarak görülmüĢtür" (Gülhan, 2010, 221) 

der.   

 Eserin dil varlığına bakıldığında hem var olan kelimeler hem de cümle kuruluĢu 

bakımından eserin Azerbaycan Türkçesi özelliği gösterdiği söylenebilir. Kelime varlığından 

birkaç örnek verecek olursak: "kırag (16a), sın- (16a), tabĢurup (17a), kıĢgırık (19a), kabag 

(20b),  öz (20b-21b), okĢa- (21b), yahıĢda- (22b), yuvın- (24a), hardan (33a). 

 Eserde atasözleri ve deyimlerin haricinde günlük hayatta kullanılan bazı cümle veya 

cümleciklere de yer verildiği görülmüĢtür. Bu cümlelerin konuĢmayı da oldukça 

kolaylaĢtırabileceği söylenebilir:  

  Geldi gelin âmed arûs 

  Yüzini öp rûyeĢ be-bûs 

  Bir üç akçe yek ĢeĢ fülûs 

  Ġtdin ĢâbâĢ kerdî nisâr 

  Olaydı kâĢ mî-Ģudî 

  N'olaydı ey çi mî-Ģudî 

  Dolaydı ey pür mî-Ģudî   (22a) 

  Suyın tökme âbeĢ me-rîz (23a) 

  Kaldım iĢden mândem zi-kâr (24a) 

 Eserde Türkçe kelime ve masdarların Farsça karĢılıklarının verildiği örneklerin günlük 

hayatta kullanılan kalıp cümleciklerin çevirilerine oranla daha az olduğu görülmüĢtür. 

Bildirinin sınırlarını aĢacağından tümüne bu çalıĢmada yer verilememiĢtir. Sadece eserin diğer 
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manzum sözlüklerin arasındaki konumu bağlamında bazı değerlendirmeler yapılmıĢtır. 

SONUÇ 

    Eserin mukaddime bölümünden yola çıkılararak H. 1264/M. 1847-1848 yıllarında 

tertip edildiği anlaĢılmıĢtır. 

 Dil özelliklerine bakılacak olursa Ġran'ın Azerbaycan sahasına ait olduğu 

düĢünülebilir. 

  ÇalıĢmamıza dahil etmediğimiz çoğunluğu Farsça derkenarların pek çok gramer 

bilgisi verdiği görüldü ve incelenmeye değer özellikleri olduğu anlaĢıldı. 

 Üzerinde diğer çalıĢmalara oranla daha az durulan manzum sözlüklerin değeri, dile ve 

kültüre olan katkısı bu çalıĢmayla da görülmüĢ oldu.  

 Bu çalıĢmayla, dil eğitimi ve öğretiminde manzum sözlüklerin rolü bir defa daha 

görülmüĢ oldu. ÇalıĢılmayı bekleyen pek çok Farsça-Türkçe manzum sözlük olduğu 

düĢünülürse, bu sözlüklerin bilim dünyasına kazandırılması hem dil varlığımız hem de dil 

eğitimi için oldukça önem taĢımaktadır.  
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Özet 

Bu çalıĢma, Clark, M. A., Michel, J. S., Early, R. J., ve Baltes, B.B. (2014) tarafından, evli bireylerin 

aile içerisindeki stres faktörlerine karĢı kullandıkları baĢa çıkma yöntemlerini ölçmek için geliĢtirilen “Aile 

Stresörleri ile BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeği”nin, Türkçe‟ye uyarlama çalıĢmasıdır. Bu çalıĢmada ölçeğin 

güvenirlik ve geçerlik değerleri kapsamlı bir Ģekilde sunulmaktadır. Faktörlerin geçerliğini belirlemek amacıyla 

uygulanacak olan doğrulayıcı faktör analizi için 400 katılımcıya ulaĢılmıĢtır. Yapılan analizler neticesinde 

ölçeğin orijinal hali olan on beĢ faktörlü yapısı (görev paylaĢımı, programları yenileme,  planlama, eĢler arası 

iletiĢim, aile-iĢ ayrımı, iĢ-aile ayrımı, beceriler geliĢtirme, biliĢsel yapılandırma,  davranıĢ değiĢtirme, sosyal 

destek arama, rahatlama egzersizleri, fiziksel egzersizler, birlik-beraberlik, eĢler arası ilgi, bütçeyi ayarlama) 

doğrulanmıĢtır. Yapılan güvenirlik analizleri neticesinde, her bir faktör için iç tutarlılık katsayıları .726-.931 

arasında,  test-tekrar test korelasyon değerleri .532- .916 arasında hesaplanmıĢtır. Bununla birlikte Aile Ortamı 

Ölçeği (AOÖ), Stresle BaĢa Çıkma Tarzları Ölçeği (SBTÖ) ve ĠĢ-Aile YaĢam ÇatıĢması Ölçeğinden (ĠAÇÖ), 

yararlanılarak ölçüt bağımlı geçerliği hesaplanmıĢtır. Bunun için ayrıca 50 katılımcıya daha ulaĢılmıĢtır. 

Ölçeklerin faktörlerle iliĢkili alt boyutlarının ölçüt bağımlı geçerlilik korelasyon katsayılarının  -.454 ila .560 

arasında değiĢtiği anlaĢılmıĢtır. Bu çalıĢma kapsamında yapılan analizler sonucunda elde edilen bulgular, 

uyarlaması yapılan çalıĢmanın Türkçe‟de kullanılması için yeterli geçerlik ve güvenirlik değerlerine sahip 

olduğunu göstermektedir.  

Anahtar Kelimeler: Aile stresörleri, stresle baĢa çıkma yöntemleri, ölçek uyarlama, güvenirlik, 

geçerlik. 

Validity and Reliability Study of Family Stressors Coping Strategies Scale 

Abstract 
This study is a study by Clark, M. A., Michel, J. S., Early, R. J., ve Baltes, B.B. (2014) to adapt the “Family 

Stressors Coping Strategies Scale” to Turkish, aiming to reveal the coping strategies that married individuals use 

against the stress factors in the family. In this study, the reliability and validity values of the scale are presented 

in a comprehensive way. 400 participants have been reached for confirmatory factor analysis to determine the 

validity of the factors. In the result of the analyzes made, fifteen factorial structure (sharing the workload, 

Rearranging Schedule, planning, interpersonal communication, family-work segmentation, work-family 

segmentation, working to improve skills, cognitive restructuring, changing behaviors, social support search, 

relaxation exercises, physical exercises, spending time with family, care between spouses, organizing of budget) 

has been verified. As a result of the reliability analyzes, internal consistency coefficients for each factor were 

calculated between .726 and .931, test-retest correlation values were calculated between .532-.916. Criterion-
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related validity was calculated by using the Family Environment Scale (FES), Ways of Coping Inventory (WOC) 

and the Work-Family Life Conflict Scale (WFCS). It has also reached 50 participants. The Criterion-related 

validity correlation coefficients of the subscales related to the factors of the scales were found to change between 

-.454 and .560. The findings obtained as a result of the analyzes made within the scope of this study show that 

the adaptation study has sufficient validity and reliability values for use in Turkish. 

Key Words: Family stressors, stress coping methods, scale adaptation, reliability, validity.   

GĠRĠġ 

  Stres, günümüz dünyasının kaçınılmaz bir parçasıdır. Organizmanın fiziki ve ruhsal 

sınırlarının zorlanması, iyi olma haline yönelik tehdit hissetmesi ve mevcut kaynaklarının aĢılması 

sonucu ortaya çıkabilecek durum olarak tanımlanmıĢtır (Zukri ve Noor, 2010). Bu tanımla bağlantılı 

üç boyut ele alınmıĢtır. Ġlki stres yaratan durumun varlığına sebep olacak stres 

kaynakları/stresörler‟dir. Ġkincisi stres durumunda ortaya çıkacak olan psikolojik ve fizyolojik 

tepkilerdir. Üçüncüsü ise geliĢtirilen biliĢsel ve davranıĢsal yollarla stres kaynaklarını değerlendirme 

yani baĢa çıkma Ģeklidir (Hansen ve Sullivan, 2003). Stres kaynaklarına göz atıldığında stres yaratan 

faktörlerin insan iliĢkilerinden, iĢ Ģartlarından, fiziksel çevreden ve kiĢinin yorumlama biçiminden 

olmak üzere dört unsurda gruplandığı görülmüĢtür (Deniz-Yöndem, 2011). Bu dört unsurun en yoğun 

Ģekilde birleĢtiği ve kiĢinin hayatını etkilediği yer ise aile kurumudur.  

  Evlilikle baĢlayan aile olma süreci kiĢinin yaĢamını dramatik bir Ģekilde değiĢtirmektedir. 

Evlilik iliĢkisi, ebeveyn rolleri, aile içi görev ve sorumluluklar, aile bütçesinin düzenlenmesi, çevreyle 

kurulan yeni aile bağları (Devries ve Wilkerson, 2003), iĢ ve aile yaĢamı arasında kurulması gereken 

denge gibi birçok faktör evlenen bireyin yaĢamına yerleĢen bazı stres faktörlerindendir (Bulgurcu-

Gürel, 2016). Evlilikle ilgili baĢlayan bu yeni süreç ailenin büyümesiyle daha da zor bir hal 

almaktadır. Çocukların bakımı, ihtiyaçları, eğitimi gibi konularla strese sebep olabilecek faktörlerin 

sayısı çoğalmaktadır. Aile sistemi açısından ele alındığında bazı evli bireyler bu yeni duruma daha 

çabuk alıĢabiliyorken bazıları uyum sağlamakta zorlanmaktadır (Çekiç, AkbaĢ ve Hamamcı, 2015).  

Stres tanımıyla bağlantılı ikincisi boyut ise stres durumunda ortaya çıkacak olan psikolojik ve 

fizyolojik tepkilerdir. Bu tepkiler aslında stres kaynağının yarattığı sonuçlarıdır. Ebeveynlik 

faaliyetlerinde harcadığınız zaman miktarı, çocuklarınıza ait davranıĢ problemleri, evlilikte ve diğer 

aile iliĢkilerinde yaĢadığınız gerginlikler veya aileniz için ayırdığınız zaman ve enerjinin miktarı gibi 

eve ait stresörlerinin, öfke, depresyon, aile içi çatıĢma, mutsuzluk gibi duygusal problemlere sebep 

olabileceği gibi; psikolojik ve fiziksel hastalıklar yaratabileceği düĢünüldüğünde, bu durumun baĢta 

çocuklar olmak üzere tüm aile üyelerini olumsuz olarak etkileyeceği görülmüĢtür (Kirby, 2005; 

Sonnentag ve Braun,(2013). Bugüne kadar yapılan araĢtırmalarda stresin olumsuz etkilerinin hem 

bireysel hem de sosyal çevreye verdiği zararları ortaya koymuĢtur. Stres düzeyleri yüksek anne 

babalarda depresif semptomlar, sağlık problemleri, çocuklarında duygusal ve davranıĢ sorunları, 

evlilik uyumunda bozulmalar ve çocuk istismarı gibi istenmeyen davranıĢlar görülebilmektedir 

(Özmen ve Özmen, 2012). Strese yol açan durumların yarattığı sonuçlar son derece rahatsız edicidir ve 
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kiĢiyi bu durumdan kurtulmaya yönelik bir Ģeyler yapmaya güdüler. Böylece stresin bağlantılı olduğu 

üçüncü boyut olan baĢa çıkma kavramı ile karĢılaĢılmaktadır (Rotondo ve Kincaid, 2008).  

  BaĢa çıkma kavramı, stresli olarak değerlendirilen olaylarla mücadele etmek için kullanılan 

biliĢsel ve davranıĢsal çabalar olarak tanımlanabilir. Ġnsanlar, zorlanma sonucu yaĢamlarında 

hissettikleri dengesizliği azaltmak için baĢa çıkma stratejilerini kullanmaktadır. BaĢa çıkma, stres 

yaratan durumlar ile stres düzeyinin ortaya çıkardığı sonuçlar arasındaki iliĢkinin denge unsuru olduğu 

için önemlidir (Lazarus ve Folkman 1984). Aile araĢtırması çalıĢmalarına uygulanan iki yaygın genel 

baĢa çıkma stratejisi problem odaklı baĢa çıkma ve duygusal odaklı baĢa çıkma yöntemidir. Her bir 

basa çıkma yaklaĢımı da daha sonra davranıĢsal ve biliĢsel olarak ele alınmıĢtır. Problem odaklı 

davranıĢsal baĢa çıkma yöntemleri, stres kaynaklarını belirleme, seçim yapma ve stres kaynaklarını 

ortadan kaldırma gibi eyleme yönelik iken, problem odaklı biliĢsel baĢa çıkma ise durumu zihinsel 

olarak yeniden yapılandırma, problemi tanımlama olarak belirlenmiĢtir. Problem odaklı baĢa çıkma 

olumsuz durumun unsurlarını doğrudan değiĢtirmeye yönelik süreklilik gösteren çabalardır (Baltes ve 

Heydens-Gahir 2003). Duygusal odaklı davranıĢsal baĢa çıkma, stresli bir durumla iliĢkili duygusal 

sıkıntıyı azaltmaya veya ortadan kaldırmaya yönelik sosyal destek arama, alternatif rahatlama 

yöntemleri kullanma gibi giriĢimlerde bulunma gibi davranıĢlar tanımlanmıĢken; duygu odaklı biliĢsel 

baĢa çıkmada ise olumlu duyguları ifade etme, duygularını bastırma, kaçınma, basite indirgeme, 

sorunun bir bölümü ile ilgilenme, pozitif düĢünme olarak belirlenmiĢtir (Connor-Smith, ve Flachsbart, 

2007).Duygusal odaklı ve sorun odaklı baĢa çıkma davranıĢlarının etkililiği ile ilgili bulgular biraz 

karıĢıktır. Bunların her biri sonuçlarla farklı iliĢkilere sahip olabilir ancak bilinen odur ki çoğu insan 

stresi bertaraf etmek için her iki tip baĢ çıkma durumunu da kullanır (Bazana, ve Dodd, 2013). Yapılan 

çalıĢmalarda, belirli baĢa çıkma stratejilerinin aile üzerindeki sonuçları incelenmiĢ, ebeveynin stresle 

baĢ edebilmesini ebeveynin yeterliliklerinden biri olduğu kabul görmüĢtür. Ayrıca Aile stresörleri ile 

baĢa çıkmada daha çok aile ve iĢ yaĢamı arasındaki çatıĢmalara odaklanılmıĢtır (Allen, Herst, Bruck, 

ve Sutton, 2000; Behson, 2002).Bu bulgular, genel baĢa çıkma stratejilerinin aile alanı stresörleriyle 

baĢa çıkarmada etkililiğinin değerlendirilmesinin önemini göstermektedir. Bu çalıĢmada kullanılan 

ölçek, aile alanları için özel olarak geliĢtirilmiĢ ölçeklerden ziyade, genel stresle baĢa çıkma literatürü 

ele alınarak incelenmiĢtir. Bu çalıĢmanın amacı, aile alanındaki stres yaratıcıları yönetmek için 

kullanılan baĢa çıkma stratejilerinin kapsamlı bir listesini geliĢtirmek için tümevarımcı bir yaklaĢımla 

ele almak ve aileden aileye değiĢebilen baĢaçıkma biçimlerini çok boyutlu bir baĢa çıkma ölçeği 

aracılığıyla nicel olarak geliĢtirip doğrulamaktır (Clark vd., 2014).  

  Ülkemizde bireylerin yaĢamlarındaki stres durumlarıyla baĢa çıkma yöntemlerini ölçen birden 

çok ölçme aracı bulunmaktadır (Ağargün, BeĢiroğlu, Kıran, Özer ve Kara, 2005; Özbay ve ġahin, 

1997; ġahin ve Durak, 1985; Türküm, 2002). Ancak aile faktörlerine yönelik geliĢtirilmiĢ ve 

uyarlanmıĢ ölçekler çoğunlukla problemli çocukları olan ebeveynlerin stres durumlarına odaklanılarak 

yapılmıĢtır (Kaner, 2001; Mert, Hallıoğlu ve Çamdeviren, 2008; Turan ve BaĢbakkal, 2006) . Bunun 
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dıĢında genel ebeveyn stresini ölçmeye yönelik yapılan çalıĢmaların sayısı az olmakla birlikte sadece 

stres düzeyini belirlemeye yöneliktir (BüyükĢahin ve Bilecen, 2007; Çekiç vd., 2015; Özmen ve 

Özmen, 2012).  Bu anlamda evli bireylerin aile stresörleriyle baĢa çıkma yöntemlerine yönelik 

uyarlanan bu ölçeğin literatürdeki boĢluğu doldurması açısından önemli görülmüĢtür. Bu nedenle 

araĢtırmada amaç, Clark vd. (2014) tarafından geliĢtirilen, evli bireylerin aile stres faktörlerine karĢı 

kullandıkları yöntemlerin ne olduğunu ve ne düzeyde olduğunu ortaya çıkaran Aile Stresörleriyle BaĢa 

Çıkma Yöntemleri Ölçeği‟ni Türkçe‟ye uyarlamak ve ölçme aracının geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmalarını yapmaktır. 

YÖNTEM 

 

Örneklem Grubu 

Aile Stresörleriyle BaĢa çıkma Yöntemleri Ölçeği‟ni Türkçe‟ye uyarlamak amacıyla yapılan 

geçerlik ve güvenirlik çalıĢması için Ġstanbul‟da yaĢayan 245 kadın, 155 erkek olmak üzere toplam 

400 gönüllü evli bireyle çalıĢılmıĢtır. Yapılan ön incelemelerde bazı bireylerin cevapları sağlıklı 

bulunmamıĢ ve 28 bireyin cevapları analiz dıĢında tutulmuĢtur. Ayrıca ölçeğin ölçüt geçerliği için 50 

farklı kiĢiye ulaĢılmıĢtır.  AraĢtırmaya katılanların %61,3‟ünün kadın  %38,8‟ini erkek olduğu, 

katılımcıların çoğunlukla 26-35 yaĢ aralığında oldukları (%45,3), 36-45 yaĢ aralığında olanın ise ikinci 

sırada (%24,) olduğu görülmüĢtür. 46 ve daha büyük yaĢta olan katılımcılar %8 ile en az katılan 

bireyler olmuĢtur. AraĢtırmaya katılan bireylerin çoğunlukla üniversite mezunu (%56) oldukları 

bulunmuĢtur. Ġlkokul (%5) ve ortaokul mezunu (%8) olan bireylerin oranı ise oldukça düĢüktür. 

  

Veri Toplama Araçları 

  Ölçeğin uyum geçerliği; Aile Ortamı Ölçeği (AOÖ), Stresle BaĢa Çıkma Tarzları Ölçeği 

(SBTÖ) ve ĠĢ-Aile YaĢam ÇatıĢması Ölçeği (ĠAÇÖ) kullanılmıĢtır.  

Aile ortamı ölçeği (AOÖ). AraĢtırmada Fowler (1980) tarafından geliĢtirilen ve Usluer 

(1989) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan “Aile Ortamı Ölçeği" kullanılmıĢtır. 4‟lü Likert tipinde 

hazırlanmıĢ olan bu ölçek, birlik-beraberlik ve denetim boyutlarını içeren 26 maddeden oluĢmaktadır. 

Ölçeğin ortalama korelasyonlar 30‟un üzerinde, alpha değerleri de .74 üzerinde bulunmuĢtur. Ġki 

boyuttan oluĢan bu ölçeğin ayrı ayrı alpha değerleri birlik-beraberlik alt ölçeği için .82, organizasyon 

kontrol alt ölçeği için de .74‟tür. Bir ila üç hafta arayla elde edilen test-tekrar test korelasyon değerleri 

.61 ila .73 arasında bulunmuĢtur. Yapı geçerliği için faktör analiz ve hipotez sınaması teknikleri 

kullanılmıĢtır. Ġki boyutlu faktör analizi, Türkçe ölçeğin Ġngilizcesinden bir miktar farklılık gösteren 

iki faktörü ortaya çıkarmıĢtır. Buna göre 26 maddenin 16‟sı faktör I‟de birlik-beraberlik; 10 maddesi 

ise faktör II‟de kontrol olarak anlamlandırılmıĢtır. Her iki faktör,  Aile Ortamı Ölçeği (AOÖ) puanları 

varyansının %33,4‟üni açıklar nitelikte bulunmuĢtur (Usluer, 1989). 

Stresle baĢa çıkma tarzları ölçeği (SBTÖ).AraĢtırma Folkman ve Lazarus (1980) tarafından 

geliĢtirilen ġahin ve Durak (1995) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan Stresle BaĢa Çıkma Tarzları Ölçeği 
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(SBTÖ) kullanılmıĢtır. Ölçek, (kendine güvenli yaklaĢım, çaresiz yaklaĢım, iyimser yaklaĢım, boyun 

eğici yaklaĢım ve sosyal destek arama) beĢ ayrı alt ölçekten oluĢan 30 madde yer almaktadır. Puanlar 

0-3 arasında değiĢen dörtlü likert tipi bir ölçektir.  Alt ölçek (kendine güvenli yaklaĢım, kendine 

güvensiz yaklaĢım, iyimser yaklaĢım, boyun eğici yaklaĢım, sosyal destek arama) puanları her bir alt 

ölçekten alınan puanların ilgili alt ölçekteki madde sayısına bölünmesiyle elde edilmektedir. Alt 

ölçeklerden alınan puanların yüksek olması kiĢinin ilgili baĢa çıkma tarzını daha fazla kullandığı 

Ģeklinde yorumlanmaktadır. Alt ölçeklere iliĢkin iç tutarlık katsayılarının .45-.80 arasında değiĢtiği 

bulunmuĢtur (ġahin ve Durak, 1995).  

  ĠĢ-aile yaĢam çatıĢması ölçeği (ĠAÇÖ). AraĢtırma grubunun iĢ ve aile alanlarındaki çatıĢma 

düzeyini ölçmeyi amaçlayan Netenmeyer, Boles ve McMurrian (1996) tarafından geliĢtirilen iĢ-aile 

yaĢam çatıĢması ölçeği kullanılmıĢtır. Bu ölçek, iĢ yaĢamından kaynaklanan iĢ-aile çatıĢması ve aile 

yaĢamından kaynaklanan aile-iĢ çatıĢması düzeylerini ölçmeyi amaçlayan iki alt ölçekten 

oluĢmaktadır. Ölçek Türkçe‟ye Efeoğlu (2007) tarafından çevrilmiĢtir. Her iki ölçek de çatıĢma 

durumunu belirlemeye yönelik beĢ maddelik yargı cümlelerinden oluĢmaktadır. Ölçeklerin 

güvenilirlik analizleri konusunda Netenmeyer ve diğerleri (1996) iĢ yaĢamı kaynaklı iĢ-aile çatıĢması 

ve aile yaĢamı kaynaklı aile-iĢ çatıĢması ölçekleri için alfa değerlerini sırasıyla .88 ve .89 olarak tespit 

etmiĢlerdir. 

 

Dil Geçerliği 

ASBYÖ‟nin dil geçerliğini belirlemek için yapılan iĢlemler: 

  Bu araĢtırma 245 kadın, 155 erkek olmak üzere toplam 400 katılımcı ile yürütülmüĢtür. Clark, 

vd., (2014) geliĢtirdiği Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeğinin (ASBYÖ) orijinal 

halinde bulunan maddeler araĢtırmacı, üç akademisyen ve bir psikolojik danıĢman ve iki ingilizce 

öğretmeni tarafından Türkçe‟ye çevrilmiĢtir. Daha sonra bu çeviriler bir araya getirilerek ortak yönleri 

belirlenmiĢ ve farklılık gösteren ifadelerle ilgili görüĢler alınarak tek bir cümle haline getirilmiĢtir. Altı 

uzman tarafından yapılan çeviriler anlaĢılırlık, kelime seçimleri ve kültürlüğe uygunluğu dikkate 

alınarak değerlendirilmeye tabi tutulmuĢtur. Ölçek bu haliyle yine ana dilleri Türkçe olan fakat ilk 

çeviri iĢlemine katılmayan iki uzman tarafından orijinal dile çevrilmiĢtir. Hem Türkçe‟ye hem de 

Ġngilizce‟ye çevrilmiĢ olan iki form yine değerlendirilmeye tabi tutulmuĢtur ve çevirilere etki 

etmeyecek Ģekilde birkaç değiĢiklikten sonra son hali verilmiĢtir. Ölçeğin Türkçeye çevrildiği ilk 

formun anlaĢılırlığını test etmek için pilot çalıĢmaya ihtiyaç duyulmuĢ ve bu sebeple on kiĢiye 

uygulanmıĢtır. ASBYÖ‟nde dil geçerliği aĢamasında ölçekteki bazı maddeler ile ilgili düzenleme 

ihtiyacı ortaya çıkmıĢtır. Pilot çalıĢma aĢamasında “ailenin Birlik-beraberliğini sağlamak için „aile 

saati/vakti‟ programı yaparım” maddesindeki aile saati kavramının katılımcılar tarafından 

anlaĢılmadığı ve bu sebeple maddenin ayırt ediciliği olmadığı anlaĢılmıĢtır. Bu sebeple madde 

“ailemin birlik-beraberliğini sağlamak için program yaparım”  Ģeklinde revize edilmiĢtir. Alınan geri 
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bildirimler doğrultusunda ölçeğe son Ģekli verilmiĢtir. Veri toplama aracı olarak Aile Stresörleriyle 

BaĢa çıkma Yöntemleri Ölçeği (ASBYÖ)  ile birlikte katılımcıların demografik bilgilerini almayı 

amaçlayan bir görüĢme formu da uygulanmıĢtır. 

ĠĢlem 

  Ölçeğin Türkçeye uyarlanması surecinde geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılmıĢtır. 

ASBYÖ‟nin yapı geçerliğini kontrol etmek için Doğrulayıcı Faktör Analizi teknikleri kullanılmıĢtır. 

Ölçeğin iç tutarlılığı için Cronbach‟s Alfa katsayılarına bakılmıĢ, ölçüt geçerliği için Aile Ortamı 

Ölçeği ve Stresle BaĢa Çıkma Tarzları Ölçeği ve ĠĢ-Aile YaĢam ÇatıĢması Ölçeği kullanılmıĢtır. 

Kapsam geçerliği için uzmanların fikirleri dikkate alınmıĢ ve tutarlılığı/kararlılığı için de test tekrar 

test yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma kapsamında elde edilen istatistiksel verileri analiz etmek için 

SPSS for Windows 22.0, Mplus ve AMOS paket programlarından yararlanılmıĢtır.  

 

        BULGULAR 

 

Geçerlilik ÇalıĢması 

 Yapı geçerliği. 

  Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeği için Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) 

kullanılmıĢtır. Doğrulayıcı faktör analizi gizil değiĢkenler ile ilgili kuramların test edilmesine dayanan 

bir analizdir. Kuramsal yapının ya da modelin doğrulanması anlamında kullanılır ve çoğunlukla ölçek 

uyumu ve geçerlik çalıĢmalarında kullanılır (Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2016). Bu ölçeğin 

orijinal halinin Türkçe‟ye uyarlamasında DFA‟nın kullanılması orijinal yapıyı doğrulaması açısından 

önemlidir. Ölçeğin 15 alt boyuttan oluĢan hali DFA ile test edilmiĢ ve Türkçe‟ye uygun olduğu sonucu 

elde edilmiĢtir. Bu sonuçlara göre; 45 madde, 15 alt boyuttan (görev paylaĢımı, programları yenileme,  

planlama, eĢler arası iletiĢim, aile-iĢ ayrımı, iĢ-aile ayrımı, becerilerini geliĢtirme, biliĢsel 

yapılandırma,  davranıĢ değiĢtirme, sosyal destek arama, rahatlama egzersizleri, fiziksel egzersizler, 

birlik-beraberlik, eĢler arası ilgi, bütçeyi ayarlama) oluĢan ölçeğin her boyutunda 3 madde 

bulunmaktadır. Ölçeğin değerlendirmesinde toplam puan elde edilmemekte puanlar her bir alt boyut 

için ayır ayrı hesaplanmaktadır. Ölçek altılı likert biçiminde olan puanlama sistemine sahiptir. Alt 

boyutların maddelerine ait puanlar toplanarak boyutların madde sayısına bölünmesiyle her bir alt 

boyutun puanı ortaya çıkarılmaktadır. DFA ile ölçek madde ve alt boyutları test edilmiĢ ve elde edilen 

path diyagramı ġekil 1‟de belirtilmiĢtir. 
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                 ġekil 1. Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeği Path Diyagramı  

Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeğinin 15 alt boyutlu ve 45 maddeli yapısı 

DFA ile analize tabi tutulmuĢ ve kabul edilebilir uyum indeksleri elde edilmiĢtir (X2/sd=1.799, 

p<.001, RMSEA=.045, SRMR=.048, CFI=.926, TLI=.913, GFI=.852, NFI=.850,  IFI=.927). Çokluk, 

vd. (2016) uygun gördükleri değerler ve çalıĢmanın uyum indeksleri aĢağıdaki tabloda 

listelenmektedir. 

 

Tablo 1. Standart Uyum Ġyilik Ölçütleriyle AraĢtırma Verilerinin Kıyaslanması 

 

  Uyum Ölçüleri 

 

Ġyi Uyum 

 

Kabul Edilebilir Uyum AraĢtırmada Elde 

Edilen Uyum Değerleri 

c2/df 0≤c2≤2df 2df≤c2≤5df 1,799 

P değeri 0.05≤p≤1 0.01≤p≤0.05 0.000 

RMSEA 0≤RMSEA≤0.05 0.05≤RMSEA≤0.08 0.045 

SRMR 0≤SRMR≤0.05 0.05≤SRMR≤0.08 0.048 

TLI 0,90≤GFI≤1 0,95≤GFI≤1        0.913 

IFI 0.90<RFI<1.00 0.85< RFI <0.90  0.927 

CFI 0.97≤CFI≤1.00 0.95≤CFI≤0.97 
 0.926 

 

NFI 0.95≤NFI≤1.00 0.90≤NFI≤0.95  0.910 

GFI 0,90≤GFI≤1 0,95≤GFI≤1        0.932 
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 Ölçüt geçerliği. 

  Ölçeğin ölçüt geçerliğini belirlemek amacıyla ĠĢ-Aile YaĢam ÇatıĢması Ölçeği (AĠCÖ), Aile 

Ortamı Ölçeği (AOÖ) ve Stresle BaĢa Çıkma Tarzları Ölçeği (SBTÖ), Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma 

Yöntemleri Ölçeğiyle beraber 50 katılımcıya uygulanmıĢtır. Geçerlik çalıĢmasında üç ölçeğin 

kullanılmasının sebebi uyarlanan ölçeğin alt boyutlarının çok çeĢitli olması ve tek bir ölçekte 

bulunmamasıdır. Ayrıca diğer ölçeklerde her biri kendi içerisinde hesaplanan puanlara sahiptir. Sonuç 

olarak Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeğinin alt boyutlarını en fazla kapsayan üç ölçek 

seçilip,  benzer yapıyı ölçen maddelerden oluĢan alt boyutlar arasındaki ölçüt bağımlı geçerlilik 

korelasyon katsayıları incelenmiĢ aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

Tablo 2. Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeğinin, ĠĢ-Aile YaĢam ÇatıĢması Ölçeği, 

Aile Ortamı Ölçeği ve Stresle BaĢa Çıkma Tarzları Ölçeğinin Alt Boyutları Arasındaki Ölçüt 

Bağımlı Geçerlik Korelasyon Katsayıları 

 n=50                             ĠAÇÖ                            AOÖ                              SBTÖ 

ASBYÖ 

 

Aile-iĢ 

çatıĢması 

ĠĢ-aile 

çatıĢması 

Birlik-

beraberlik 

Kontrol-

denetim 

Kendine 

güvenli 

yaklaĢım 

Sosyal 

destek 

Görev 

paylaĢımı ,023 ,052 ,560** ,573** ,349* ,288 

Programları 

yenileme -,273 -,245 ,478** ,273 ,353* ,245 

Planlama -,174 -,157 ,394* ,426** ,342* ,029 

EĢlerarası 

iletiĢim ,102 ,132 ,540** ,168 ,333* ,364* 

Aile-iĢ ayrımı -,454** -,383* ,381* ,074 ,369* ,157 

ĠĢ-aile ayrımı -,387* -,425** ,386* ,227 ,396* ,279 

Becerilerini 

geliĢtirme ,072 ,049 ,141 ,128 ,029 -,037 

BiliĢsel 

yapılandırma ,084 ,035 ,229 ,301* ,466** ,325* 

DavranıĢ 

değiĢtirme -,133 -,104 ,267 ,254 ,542** ,354* 

Sosyal destek 

arama ,045 ,013 ,307* ,301* ,325* ,560** 

Rahatlama 

egzersizleri ,012   ,029 ,387* ,038 ,496** ,303* 

Fiziksel 

egzersizler    ,124 ,045 ,235 ,007 ,072 -,143 

Birlik-

beraberlik -,143 -,172 ,536** ,354* ,231 ,247 

EĢler arası ilgi ,081 ,103 ,449** ,300 ,367* ,350* 

Bütçeyi 

ayarlama ,015 ,127 ,359* ,467** ,251 ,125 

            ***p≤0,001 ,**p≤0,01 , *p≤0,05 

Analiz neticelerine bakıldığında, Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeğinin 

(ASBYÖ), Aile Ortamı Ölçeği (AOÖ) ve Stresle BaĢa Çıkma Tarzları Ölçeğinin (SBTÖ) iliĢkili alt 

boyutlarıyla pozitif ĠĢ-Aile ÇatıĢması Ölçeği (ĠAÇÖ) alt boyutlarıyla negatif anlamlı iliĢkiye sahiptir. 

.560
**
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**

, .426
**
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**
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p<.01).  

Güvenirlik ÇalıĢması 

Cronbach’s Alpha (α) güvenirlik katsayısı. 

  Ölçek güvenirliğini hesaplamak için Cronbach‟s Alpha (α) güvenirlik katsayılarına 

bakılmıĢtır. Ölçeğin tümü ve alt boyutları için bulunan sonuçlar aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3. Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeğinin (ASBYÖ) Faktörlerinin Cronbach’s Alpha 

(α) Güvenirlik Katsayı Tablosu 

     Faktörler Cronbach’s Alpha Değeri 

1. Görev paylaĢımı .753 

2. Programları yenileme .748 

3. Planlama .816 

4. EĢler arası iletiĢim .780 

5. Aile-iĢ ayrımı .905 

6. ĠĢ-aile ayrımı .759 

7. Becerilerini geliĢtirme .753 

8. BiliĢsel yapılandırma .789 

9. DavranıĢ değiĢtirme .931 

10. Sosyal destek arama .726 

11. Rahatlama egzersizleri .876 

12. Fiziksel egzersizler .726 

13. Birlik-beraberlik .892 

14. EĢlerarası ilgi .789 

15. Bütçeyi ayarlama .877 

   Tablo incelendiğinde, Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeğinin (ASBYÖ)  her bir 

alt boyutu için bulunan Cronbach‟s alfa güvenirlik katsayıları sırasıyla .753, .748, .816 , .780 , .905, 

.759, .753, .789, .931, .726, .876, .726, .892, .789 ve .877 olarak bulunmuĢtur. Elde edilen bu değerler 

ele alındığında bütün değerlerin (>.70) üzerinde bir değere sahip oldukları görülmektedir.  

  Test tekrar test güvenirlik katsayısı. 

Ölçek kararlılığını hesaplamak için test tekrar test güvenirlik katsayılarına bakılmıĢtır. Ölçeğin 

tüm alt boyutları için bulunan sonuçlar aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4. Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeğinin (ASBYÖ) Faktörlerinin Test 

Tekrar Test Güvenirlik Katsayı Tablosu 

     Faktörler Güvenirlik katsayıları 

1. Görev paylaĢımı .801** 

2. Programları yenileme .870** 

3. Planlama .736** 

4. EĢler arası iletiĢim .884** 

5. Aile-iĢ ayrımı .618** 

6. ĠĢ-aile ayrımı .871** 

7. Becerilerini geliĢtirme .916** 

8. BiliĢsel yapılandırma .799** 

9. DavranıĢ değiĢtirme  .861** 

10. Sosyal destek arama .869** 

11. Rahatlama egzersizleri .886** 

12. Fiziksel egzersizler .862** 

13. Birlik-beraberlik .901** 

14. EĢlerarası ilgi .809** 

15. Bütçeyi ayarlama .532** 

                   ***p≤0,001 ,**p≤0,01 , *p≤0,05 

  Tablo incelendiğinde, Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeğinin (ASBYÖ)  her bir 

alt boyutu için bulunan test tekrar test güvenirlik katsayıları  sırasıyla .801, .870, .736, .884, .618, .871, 

.916, .709, .861, .869, .886, .862, .901, .809 ve .532 olarak bulunmuĢtur. Görüldüğü üzere bir ay 

arayla uygulanan Aile Stresörleriyle BaĢa Çıkma Yöntemleri Ölçeği puanları arasında korelasyon 

değerleri yüksektir (p≤.01). 

  Bu değerler dikkate alındığında uyarlaması yapılan ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğu 

anlaĢılmıĢtır. Ölçeğin araĢtırmanın amacına ulaĢmayı sağlayacak bir yapıya ve tutarlığa sahip olduğu 

anlaĢılmıĢtır. Ortaya çıkan sonuçlar, ölçeğin geçerliği açısından tekrarlanabilir ve güvenirliği açısından 

genellenebilir olduğunu göstermektedir.  

TartıĢma ve Yorum 

Bu çalıĢma, Clark vd., (2014) tarafından, evli bireylerin aile içerisindeki stres faktörlerine 

karĢı kullandıkları baĢa çıkma yöntemlerini ölçmek için geliĢtirilen Aile Stresörleri Ġle BaĢa çıkma 

Yöntemleri Ölçeğinin‟nin Türkçe ‟ye uyarlama çalıĢmasıdır. Bu çalıĢma kapsamında Aile Stresörleri 

Ġle BaĢa çıkma Yöntemleri Ölçeği‟nin (ASBYÖ) faktör yapısı DFA ile ele alınmıĢ ve analizler 

neticesinde ASBYÖ‟nün on beĢ faktörlü yapısının doğruluğu sağlanmıĢ, Çoukluk, ġekercioğlu ve 

Büyüköztürk (2016) ile Tabachnick ve Fidell‟in (2007) kabul edilebilir uyum indeksleri olarak uygun 

gördükleri değerleri de sağladığı istatistiksel olarak elde edilmiĢtir (X2/sd=1.799, p<.001, 

RMSEA=.045, SRMR=.048, CFI=.926, TLI=.913, GFI=.852, NFI=.850,  IFI=.927). Bu çalıĢmada 

ölçeğin kapsamlı bir Ģekilde yapılan güvenirlik ve geçerlik değerleri detaylı bir Ģekilde sunulmaktadır. 

Yapılan güvenirlik analizleri neticesinde, her bir faktör için iç tutarlılık katsayıları .726-.931 arasında,  

test-tekrar test korelasyon değerleri .532-.916 arasında hesaplanmıĢtır. Bununla birlikte Aile Ortamı 

Ölçeği (AOÖ), Stresle BaĢa Çıkma Tarzları Ölçeği(SBTÖ) ve ĠĢ-Aile YaĢam ÇatıĢması Ölçeğinden 
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(ĠAÇÖ) yararlanılarak ölçüt bağımlı geçerliği hesaplanmıĢtır. Bunun için ayrıca 50 katılımcıya daha 

ulaĢılmıĢtır. Ölçeklerin faktörlerle iliĢkili alt boyutlarının ölçüt bağımlı geçerlilik korelasyon 

katsayılarının -.454 ila .560 arasında değiĢtiği bulunmuĢtur. Yine ASBYÖ‟nin AOÖ ve SBTÖ ile 

yapılan ölçüt geçerlik analizlerinde her iki ölçek arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki saptanırken 

ĠAÇÖ ile negatif bir iliĢki bulunmuĢtur.  

 Bu analizler neticesinde Türkçe „ye uyarlanan ASBYÖ‟nin önemli bir ölçme aracı olacağı 

düĢünülmektedir. Literatürde stresle baĢa çıkma ölçekleri çoğunlukla bireyin genel olarak yaĢamına 

yönelik geliĢtirilmiĢtir. Aile yaĢamı bireylerin birlikte yaĢamak, yaĢantılarını paylaĢmak, birbirlerine 

destek olmak, çocuk büyütmek gibi sorumlulukları göze alarak sevgi ve saygı içerisinde bir arada 

yaĢama sözü verdiği bir sistem olarak görülmektedir. EĢlerin evlenmeden önceki alıĢkanlıklarını, 

yaĢam tarzlarını, ihtiyaçlarını devam ettirmek üzere kurulur ve zamanla duygusal iliĢkilerin yerini 

yaĢam sorumluluklarına bıraktığı süreçtir. Aile sisteminin bir parçası olan bireylerin stres faktörlerini 

evlilik yaĢamı ve aile iliĢkilerinden bağımsız bir Ģekilde ele alınmaması gerekmektedir (Boateng, 

2017). Evli bireyler artık iliĢkide iĢbirliği yapabilme, sorumluluklarını fark edip yerine getirebilme,  

paylaĢıma açık olma, ekonomik koĢulları iyileĢtirme, aile problemleri karĢısında çözüm yolları üretme, 

bunları yaparken kiĢisel ihtiyaçlarını gidermesi ve benlik bütünlüğünü koruma gibi becerileriniyle 

yüzleĢmektedirler (Conger, Rueter, ve Conger, 2000). Tüm bunlar aslında bireylerin aile içerisindeki 

stresörler karĢısında göstermesi gereken baĢa çıkma çabalarıdır. Bu çabalar aileden aileye farklılık 

göstermektedir. Ölçeğin çok boyutlu yapısının amacı da ailelerin kullandığı tüm baĢa çıkma bicilerini 

ele alabilmek ve ortaya çıkarabilmektir.  

Literatür incelendiğinde aile içi stresin, aile sağlığı, çift uyumu, aile içi Ģiddet gibi birçok 

faktörle iliĢkili olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Örneğin Jackman-Cram, Dobson ve Martin (2006) 

tarafından yapılan araĢtırmada çiftlerin problemlerle baĢa çıkma becerisinin onların depresyon 

düzeyleri ile iliĢkisi olduğu,  stresle baĢa çıkma becerisi yüksek olanların daha az depresif belirtiler 

sergilediği ortaya koyulmuĢtur.  Guzman ve Teh (2016) tarafından yapılan araĢtırmada din algısının 

aile içi stresörlere karĢı baĢa çıkma konusunda etkili olduğunu ortaya çıkarmıĢtır.  Tamres, Janicki ve 

Helgeson‟nun (2002) çalıĢmasında ise kadınların; dıĢsal destek aradıkları, kendini destekleme 

davranıĢları sergilediklerini,  inkar ve geri çekilme gibi baĢa çıkma stratejilerini daha fazla 

kullandıkları görülmüĢtür. BüyükĢahin ve Bilecen (2007) çalıĢmalarında erkeklerin yakın iliĢkilerinde 

yaĢadıkları stresle baĢa çıkmak için iliĢkiye daha fazla odaklandıklarını, alkol/ilaç kullandıklarını ve 

olumlu baĢa çıkma yöntemlerini kullandıklarını gözlemiĢtir. Yine ülkemizde Canel (2007) tarafından 

yapılan araĢtırmada aile içi stres verici faktörlere karĢı baĢa çıkma mekanizmalarının kullanılmasının 

evlilik doyumunu etkilediği bulgulanmıĢtır. Sonuç olarak genel baĢa çıkma stratejilerinin aile 

içinden kaynaklanan stres faktörleriyle baĢa çıkma ile iliĢkilisini ve aile sistemi açısından 

değerlendirilmesinin önemini göstermektedir. ÇalıĢmadan elde edilen bulgular, Aile Stresörleri Ġle 

BaĢa çıkma Yöntemleri Ölçeği‟nin Türkçe formunun evli bireylerin aile içi stresörleriyle baĢa çıkma 
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yöntemlerinin ölçmede geçerli ve güvenilir olduğunu ortaya koymaktadır.  
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Adil Yargılanma Hakkı Çerçevesinde Savunma Hakkının Zaman Bakımından Sınırları 

Ġle Ceza Muhakemesi Hukuku Bakımından Bazı Tespit Ve Öneriler 

Uğur Ersoy 

Yrd.Doç.Dr., Kırıkkale Üniversitesi Hukuk Fakültesi, avugurersoy@gmail.com 

 

Özet 

Adil yargılanma hakkı, günümüz çağdaĢ hukuk sistemlerinde yargılamaya iliĢkin temel 

hakların en önemlilerinden birisi olarak kabul edilmektedir. Kara Avrupası hukuk sisteminde ilk defa 

1948 yılında Ġnsan Hakları Evrensel Bildirgesi (m.10) ile temelleri atılmıĢ bulunan bu hak, 1950 

yılında Avrupa Ġnsan Hakları SözleĢmesi (m.6) ile güvence altına alınmıĢtır. Türkiye de 1954 yılından 

bu yana Avrupa Ġnsan Hakları SözleĢmesi‟nin tarafı konumundadır. 

Savunma hakkı, günümüz çağdaĢ hukuk sistemlerinde, suç Ģüphesi altında bulunan kiĢiye 

tanınmıĢ temel hakların en önemlisi olarak kabul edilmektedir. Savunma hakkı, Anayasamızın 36. 

maddesinde, hak arama hürriyeti kapsamında teminat altına alınmıĢ bulunan temel bir haktır. 

Anayasa‟nın 36. maddesinin, temel hak ve hürriyetlerin niteliğini düzenleyen 12. maddesi ile birlikte 

yorumlanması sonucunda savunma hakkının, ilgilinin kiĢiliğine bağlı, dokunulamaz, devredilemez, 

vazgeçilemez temel hak ve hürriyetlerden olduğu sonucu ortaya çıkmaktadır. Bu bağlamda, 5271 

sayılı Ceza Muhakemesi Kanunu‟nun (CMK) 280/1-b ve 289/1-h maddelerinde, savunma hakkının 

sınırlandırılmıĢ olması hukuka kesin aykırılık hali olarak kabul edilmiĢtir. 

Savunma hakkı, yapısı itibariyle birçok hakkı bünyesinde barındırmaktadır. Bunlara örnek 

olarak, müdafiden yararlanma, soru sorma, kendi aleyhine iĢlemlere katılmama, tercümandan 

yararlanma, lehine delillerin toplanmasını isteme, duruĢmada hazır bulunma vs. gösterilebilir. 

Savunmanın hazırlanabilmesi için ne kadar zamanın gerekli olduğu, her somut olayın 

koĢullarına göre ayrı ayrı değerlendirilecektir. Ancak kısa bir süreçten her halükarda kaçınılması 

gerekmektedir. 

Ġnceleme konusuyla ilgili olarak CMK‟da iki madde karĢımıza çıkmaktadır: m.176 ve m.190.  

“Ġddianamenin sanığa tebliği ve sanığın çağırılması” baĢlıklı 176. maddede iddianamenin, 

çağrı kağıdı ile birlikte sanığa tebliğ edileceği, çağrı kağıdının tebliğiyle duruĢma günü arasında en az 

bir hafta süre bulunması gerektiği düzenlenmiĢtir. CMK m.176‟da belirtilen sürenin hukuki niteliğine 

verilecek anlam büyük önem arz etmektedir.  
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CMK m.176‟dan baĢka konuyla ilgili incelenmesi gereken bir diğer madde ise CMK‟nın 190. 

maddesidir. “Ara verme” baĢlıklı 190. maddede Ģöyle denilmektedir: “(1)DuruĢmaya, ara 

verilmeksizin devam edilerek hüküm verilir. Ancak, zorunlu hallerde davanın makul sürede 

sonuçlandırılmasını olanaklı kılacak surette duruĢmaya ara verilebilir. (2) 176‟ncı maddede 

belirlenen süreye uyulmamıĢ ise duruĢmaya ara verilmesini istemeye hakkı olduğu sanığa hatırlatılır.” 

Mevcut çalıĢmada bu temel hukuk metinlerinden hareketle adil yargılanma hakkı bağlamında 

savunma hakkının zaman bakımından sınırlarının ne olduğu belirlenecek, sonrasında ise CMK‟daki 

düzenlemelerin içeriği ve amacı ortaya konulduktan sonra bazı tespit ve önerilerde bulunulacaktır. 

Anahtar kelimeler: Adil yargılanma hakkı, savunma hakkı, Anayasa, Avrupa Ġnsan Hakları 

SözleĢmesi, Ceza Muhakemesi Kanunu. 

GĠRĠġ 

Adil yargılanma hakkı, günümüz çağdaĢ hukuk sistemlerinde yargılamaya iliĢkin temel 

hakların en önemlilerinden birisi olarak kabul edilmektedir (Altıparmak, 2006, s.244; Ġnceoğlu, 2002, 

s.73; Ozansü, 2014, s.301; Özbek, Doğan, Bacaksız ve Tepe, 2017, s.50; Pekcanıtez, 1997/2, s.35; 

Sınar, 2015, s.169; Tanrıver, 2004, s.191; Tanrıver, 2016, s.319). Kara Avrupası hukuk sisteminde ilk 

defa 1948 yılında Ġnsan Hakları Evrensel Bildirgesi (m.10) ile temelleri atılmıĢ bulunan bu hak, 1950 

yılında Avrupa Ġnsan Hakları SözleĢmesi (m.6) ile güvence altına alınmıĢtır
86

. Türkiye de 1954 

yılından bu yana bu sözleĢmenin tarafı konumundadır. 

AĠHS‟nin 6. maddesinde adil yargılanma hakkına iliĢkin temel ilkelere yer verildiği 

görülmektedir. Benzer düzenlemeler, Anayasamız baĢta olmak üzere çeĢitli kanunlarda da ifadesini 

bulmuĢtur. 

Adil yargılanma hakkı, esas itibariyle Common Law hukuk çerçevesinde doğmuĢ (Amerikan 

Anayasası‟nın 1791 tarihli 5. değiĢikliğiyle eklenen haklar bildirgesinde “due process of law” -

zorunlu yasal yargılama- Ģeklinde ifade edilmiĢtir) ve geliĢtirilmiĢ bir hukuki kurumdur. Adil 

yargılanma hakkı kavramı, Amerikan hukuk sisteminde eskiden beri bilinmesine rağmen, Avrupa‟da 

AĠHS‟nin 6. maddesinde açıkça yer almasından sonra önem kazanmaya baĢlamıĢtır.  

Adil yargılanma hakkının baĢlıca üç temel iĢlevi bulunmaktadır (Pekcanıtez, 1977/2, s.55): 

-Adil yargılanma hakkı, devletin yargı fonksiyonunu sınırlandırması anlamına gelir, böylelikle 

de yargılamanın doğru ve adil bir biçimde gerçekleĢtirilmesi amaçlanır. 

                                                      
86

 Benzer düzenlemeler için bkz. 1966 tarihli BirleĢmiĢ Milletler Medeni ve Siyasi Haklar SözleĢmesi 

m.14; 1969 tarihli Amerikan Ġnsan Hakları SözleĢmesi m.8. 
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-Adil yargılanma hakkı, yargılamaya katılanların salt obje haline gelmelerini engeller ve 

onların yargılamaya ve sonuca etkili olabilmelerine olanak verir. 

-Adil yargılanma hakkı, yargılama sırasında vuku bulabilecek ağır insan hakları ihlallerini 

önlemede de bir emniyet supabı iĢlevi görür. 

AĠHS m.6 anlamında adil yargılanma hakkının kapsamını Ģunlar oluĢturmaktadır (Özbek, 

Doğan, Bacaksız ve Tepe, 2017, s.51-52): 

-Silahların eĢitliği ilkesi (AĠHS m.6/1) 

-Dürüst iĢlem ilkesi (AĠHS m.6/1) 

-Hukuki dinlenilme hakkı (AĠHS m.6/1) 

-Bağımsız ve tarafsız bir mahkeme tarafından yargılanma hakkı (AĠHS m.6/1) 

-Olağan (kanuni) hakim tarafından yargılanma hakkı (AĠHS m.6/1) 

-Makul süre içinde yargılanma hakkı (AĠHS m.6/1) 

-Halka açıklık ilkesi (AĠHS m.6/1) 

-Masumiyet karinesi (AĠHS m.6/2) 

-ġüpheden sanık yararlanır ilkesi (in dubio pro reo) (AĠHS m.6/2) 

-Suçlamayı öğrenme hakkı (AĠHS m.6/3-a) 

-Savunma hakkı (AĠHS m.6/3-b, c) 

-Müdafi yardımından yararlanma hakkı (AĠHS m.6/3-c) 

-Muhakemeye yön verme hakkı (AĠHS m.6/3-d) 

Adil yargılanma hakkı, bu temel iĢlevleri göz önüne alındığında, tüm yargılama kolları 

bakımından geçerlilik taĢıyan ve vazgeçilmesi mümkün olmayan usuli bir güvence olarak karĢımızda 

çıkmaktadır (Pekcanıtez, 1977/2, sf.39). 

Savunma Hakkı Ġle Ġlgili Genel Tespitler 

AĠHS‟in adil yargılanma hakkını düzenleyen 6. maddesinin 3. fıkrasının b bendinde, inceleme 

konusuyla alakalı olarak, “sanığın, savunmasını hazırlamak için gerekli zamana ve kolaylıklara sahip 
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olma(k)” hakkına sahip olduğu ifade edilmiĢtir. 

Bu kapsamda savunma hakkından ne anlaĢılması gerektiğinin de kısaca ortaya konulması 

gerekmektedir. Savunma hakkı, günümüz çağdaĢ hukuk sistemlerinde, suç Ģüphesi altında bulunan 

kiĢiye tanınmıĢ temel hakların en önemlisi olarak kabul edilmektedir. Savunma hakkı, Anayasamızın 

36. maddesinde, hak arama hürriyeti kapsamında teminat altına alınmıĢ bulunan temel bir haktır. 

Anayasa‟nın 36. maddesinin, temel hak ve hürriyetlerin niteliğini düzenleyen 12. maddesi ile birlikte 

yorumlanması sonucunda, söz konusu savunma hakkının, ilgilinin kiĢiliğine bağlı, dokunulamaz, 

devredilemez, vazgeçilemez temel hak ve hürriyetlerden olduğu sonucu ortaya çıkmaktadır. Bu 

bağlamda, Ceza Muhakemesi Kanunu‟nun (CMK) 280/1-b ve 289/1-h maddelerinde, savunma 

hakkının sınırlandırılmıĢ olması hukuka kesin aykırılık hali olarak kabul edilmiĢtir (Özbek, Doğan, 

Bacaksız ve Tepe, 2017, s.61-62). 

Savunma hakkı, yapısı itibariyle birçok hakkı bünyesinde barındırmaktadır; bunlara örnek 

olarak, müdafiden yararlanma, soru sorma, kendi aleyhine iĢlemlere katılmama, tercümandan 

yararlanma, lehine delillerin toplanmasını isteme, duruĢmada hazır bulunma, soru sorma vs. 

gösterilebilir. 

Suç ġüphesi Altında Bulunan KiĢinin Savunmasını Hazırlayabilmesi Ġçin Gereken Süre 

Ġle Ġlgili Tespitler 

AĠHS m.6/3‟de sağlanan güvenceler, 6. maddenin 1. fıkrasında ifadesini bulan adil yargılanma 

hakkının özel görünüm Ģekilleri ve doğal sonuçlarıdır. Bu nedenle inceleme konusuyla ilgili bulunan 

üçüncü fıkranın (b) bendinde belirtilmiĢ olan gerekli zamana sahip olma hakkının belirlenmesi 

bakımından, birinci fıkradaki adil yargılanma hakkının göz önünde tutulması gerekmektedir. 

AĠHM‟de vermiĢ olduğu kararlarda, üçüncü fıkranın ihlali iddialarını, 6. maddenin birinci fıkrasıyla 

bağlantılı olarak ele alıp sonuca ulaĢmaktadır. 

Savunmanın hazırlanabilmesi için ne kadar zamanın gerekli olduğu, her somut olayın 

koĢullarına göre ayrı ayrı değerlendirilecektir. Ancak kısa bir süreçten her halükârda kaçınılması 

gerekmektedir. Gerekli zamandan anlaĢılması gereken, suç Ģüphesi altında bulunan kiĢinin ve 

müdafiin savunma için zorunlu hazırlıkları yapabilmeleri için gerekli zaman dilimidir. AĠHS m.6/3-b, 

sanıkları alelacele yapılacak yargılamalara karĢı kiĢileri korumaktadır. 

AĠHM kararlarında, sürenin kısalığının, savunmayı gerçekten olumsuz etkileyip 

etkilemediğine bakılmakta, baĢka bir deyiĢle sürenin kısalığının tek baĢına ihlal sonucunu 

doğurmadığına vurgu yapılmaktadır. Burada önemli olan, savunmayı hazırlamak için somut durumda 

bu sürenin yeterli olup olmadığının belirlenmesidir.  
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Bu tespitlerden sonra iç hukukumuzda konunun nasıl ele alındığına da değinmekte yarar 

görülmektedir. 

CMK‟nın “Ġddianamenin kabulü ve duruĢma hazırlığı” baĢlıklı 175. maddesinde, 

iddianamenin kabulüyle kamu davasının açılmıĢ olduğu ve kovuĢturma evresinin baĢladığı; bundan 

sonra mahkemenin duruĢma günü belirleyeceği ve duruĢmada hazır bulunması gereken kiĢileri 

çağıracağı belirtilmektedir. “Ġddianamenin sanığa tebliği ve sanığın çağırılması” baĢlıklı 176. 

maddede, iddianamenin, çağrı kağıdı ile birlikte sanığa tebliğ edileceği, çağrı kağıdının tebliğiyle 

duruĢma günü arasında en az bir hafta süre bulunması gerektiği düzenlenmiĢtir. 

Görüleceği üzere, CMK‟nın 176. maddesinde, sanığa, savunmasını hazırlayabilmesi için en az 

bir hafta süre verileceği belirtilmektedir. Burada kanun koyucunun, iddianamenin tebliği ile duruĢma 

günü arasında çok kısa bir süre olması halinde sanığın savunma hakkının kısıtlanabileceği endiĢesini 

taĢıdığı anlaĢılmaktadır. Maddede belirtilen bir haftalık sürenin, karmaĢık davalar bakımından kısa 

olduğu düĢünülse de madde metninde “en az” bir haftalık süreden bahsedildiğinden, olayın özelliğine 

göre sanığa savunmasını hazırlayabilmesi için daha uzun bir süre verilmesinde herhangi bir engel 

bulunmadığı söylenebilir. Özellikle, müdafisi olmayan sanıklar bakımından, bu sürenin mümkün 

olduğunca uzun tutulmasında fayda olduğunu düĢünmekteyiz. 

Bilindiği üzere ceza muhakemesi hukukunda, hak düĢürücü (örneğin temyiz süresini 

düzenleyen CMK m.291), koruyucu (CMK m.176/4) ve düzenleyici (yaptırımı olmayan süreler) 

olmak üzere üç çeĢit kanuni süre bulunmaktadır. Bu kanuni sürelerden baĢka bir de hakim tarafından 

belirlenen süreler vardır ki burada kanun koyucu sürenin belirlenmesini mahkemenin takdirine 

bırakmıĢtır (örneğin CMK m.226/3‟te sanığa ek savunmasını hazırlaması için verilecek süre) (Özbek, 

Doğan, Bacaksız ve Tepe, 2017, s.139-140).  

Buradan da anlaĢılacağı üzere CMK m.176/4‟te belirtilen süre “koruyucu bir süre”dir (Özbek, 

Doğan, Bacaksız ve Tepe, 2017, s.140) ve bu sürenin muhatabı da mahkemedir. Bu nedenle 

kanaatimizce, bir haftalık süre geçmeden sanığın savunmasının alınması veya baĢka bir deyiĢle sanığın 

bu süreden vazgeçebileceğinin kabulü mümkün değildir. Ancak Askeri Yargıtay döneminde, CMK 

m.176/4‟teki sürenin sanığa tanınmıĢ bir hak olarak kabul edildiği, baĢka bir ifadeyle sanığın bu 

süreden vazgeçebileceğinin Askeri Yargıtay tarafından kabul edildiği görülmektedir.  

Kanaatimizce, kanun koyucunun amacının, sanığın savunmasını hazırlaması için gerekli 

zamana sahip olması olduğu nazara alındığında, söz konusu sürenin, sanığa tanınmıĢ bir hak değil, 

mahkemeye verilmiĢ bir yükümlülük olduğunu düĢünmekteyiz. Bu bağlamda sanık, bir haftalık 

süreden vazgeçtiğini ve savunmasını derhal yapmak istediğini belirtmiĢ olsa bile, mahkemece sanığa 

en az bir haftalık süre verilmesi zorunludur; aksi takdirde savunma hakkı ihlal edilmiĢ olacak ve bu 
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durum AĠHS m.6/3-b ile Anayasa m.36‟ya aykırılık teĢkil edebilecektir. 

CMK m.176‟dan baĢka konuyla ilgili incelenmesi gereken bir diğer madde ise CMK‟nın 190. 

maddesidir. “Ara verme” baĢlıklı 190. maddede Ģöyle denilmektedir: “(1)DuruĢmaya, ara 

verilmeksizin devam edilerek hüküm verilir. Ancak, zorunlu hallerde davanın makul sürede 

sonuçlandırılmasını olanaklı kılacak surette duruĢmaya ara verilebilir. (2) 176‟ncı maddede 

belirlenen süreye uyulmamıĢ ise duruĢmaya ara verilmesini istemeye hakkı olduğu sanığa hatırlatılır.” 

Bu düzenlemeye göre, iddianamenin tebliği ile duruĢma günü arasında bir haftadan daha az süre 

kaldığı tespit edilirse, mahkeme tarafından duruĢmanın baĢında, sanığa bir haftalık süreye uyulmadığı 

için duruĢmaya ara verilmesini istemeye hakkı olduğu bildirilecektir.  

Kanaatimizce, CMK‟nın 176. maddesinin 4. fıkrasında, mahkemeye bir haftalık sürenin 

verilmesi bakımından bir yükümlülük yüklemiĢ olan kanun koyucunun 190. maddenin ikinci fıkrası ile 

söz konusu süreye uyulmamıĢ olması durumunda duruĢmaya ara verilmesini istemeye hakkı 

olduğunun sanığa hatırlatılması gerektiğini ifade etmiĢ olmasının bir çeliĢki olduğunu düĢünmekteyiz. 

Zira bize göre, CMK‟nın 176. maddesinin 4. fıkrasında sanığa tanınmıĢ bir hak değil, mahkemeye 

verilmiĢ bir yükümlülük söz konusudur. ġayet bir haftalık süreye uyulmadan duruĢmaya baĢlanmıĢ ise 

bu takdirde mahkemenin duruĢmaya kendiliğinden ara vermesi gerekmektedir. Bu nedenle de söz 

konusu iki madde arasında çeliĢki olduğunu düĢünmekteyiz. Söz konusu çeliĢkinin kaynağı, CMK 

m.176‟yı karĢılayan Alman Ceza Muhakemesi Kanunu‟nun (Al.CMK) 217. maddesinin üçüncü 

fıkrasının gerek mülga Ceza Muhakemeleri Usulü Kanunu‟na (CMUK) gerek CMK‟ya alınmamıĢ 

olması oluĢturmaktadır. Zira Al.CMK‟sının 217. maddesinin 3. fıkrasında Ģöyle denilmektedir: “Ceza 

davalısı sanık, süreye riayet edilmesinden sarfınazar edebilir.” Bu açıdan bakıldığında, Alman 

Hukukunda söz konusu sürenin sanığa tanınmıĢ bir hak olduğu sonucu açıkça anlaĢılmaktadır. Buna 

karĢılık gerek CMUK gerek CMK‟da, Al.CMK‟nın 217. maddesinin ilk iki fıkrası aynen kabul edilmiĢ 

olmasına karĢın, üçüncü fıkrası kabul edilmemiĢtir. Kanaatimizce bu husus, Türk kanun koyucusunun 

amacının, Almanya‟dan farklı olarak, söz konusu sürenin sanığa tanınmıĢ bir hak değil, mahkemeye 

verilmiĢ bir yükümlülük olduğunu ortaya koymaktadır. Aksi durumda kanun koyucunun, söz konusu 

fıkrayı kanun metnine almamıĢ olmasının açıklanabilir bir izahı bulunmamaktadır.  

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Her Ģeyden önce, CMK‟nın 176. maddesinin dördüncü fıkrasında düzenlenmiĢ bulunan bir 

haftalık sürenin “koruyucu süre” olduğu, bu bağlamda bu sürenin sanığa tanınmıĢ bir hak değil, 

mahkemeye verilmiĢ bir yükümlülük olduğunu düĢünmekteyiz.  

CMK‟nın 176. maddesinin 4. fıkrasındaki düzenlemenin mahkemeye verilmiĢ bir yükümlülük 

olduğu yukarıda ifade edildi. Ancak CMK‟nın 190. maddesinin 2. fıkrasında, CMK‟nın 176. 
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maddesinde belirlenen sürelere uyulmaması durumunda duruĢmaya ara verilmesini istemeye hakkı 

olduğunun sanığa hatırlatılacağı yolundaki düzenlemenin de CMK m.176‟la çeliĢtiğini görmekteyiz. 

Zira CMK‟nın 190. maddesinde, söz konusu erteleme istemenin sanığa tanınmıĢ bir hak olduğu açıkça 

vurgulanmıĢtır. Bu iki hüküm arasında bir çeliĢki olduğu açıkça anlaĢılmaktadır. Çünkü ceza 

yargılamasında, mahkemeye verilmiĢ bir yükümlülüğün, mahkemenin bu yükümlülüğe uymaması 

neticesinde sanığa tanınmıĢ bir hakka dönüĢmesinin açıklanabilir bir izahı bulunmamaktadır. Bu husus 

kanaatimizce kanun koyucunun gözünden kaçmıĢtır. Bu düĢüncemizin bir diğer kanıtı olarak da Türk 

kanun koyucusunun, Al.CMK‟nın 217. maddesinin 3. fıkrasını gerek CMUK‟a gerek CMK‟ya 

almamıĢ olmasına gösterilebilir. Buna karĢın kanun koyucu CMK m.190/2‟yi karĢılayan Al.CMK 

m.228/3‟ü aynen kanuna almıĢtır.  

Mevcut durumda, hem kanunun sistematiğine hem de sanığın lehine olması hususu dikkate 

alındığında görüĢümüz doğrultusunda uygulama yapılmasının daha doğru olacağını düĢünmekteyiz. 

Bu bağlamda, bir haftalık süreye riayet edilmediğinin tespit edildiği durumlarda mahkeme, sanığın 

istemi olmaksızın duruĢmaya ara vermelidir. Böylelikle, sanığın en temel hakkı olan savunma hakkı 

ve adil yargılanma hakkının ihlal edilmesi tehlikesinin de önüne geçilmiĢ olacaktır.  

Sonuç olarak, CMK m.190/2‟de yapılacak bir kanun değiĢikliği ile CMK m.176‟da belirlenen 

süreye uyulmamıĢ olması halinde duruĢmaya mahkemece re‟sen ara verileceği yolunda bir hüküm 

getirmesinin en doğru yol olacağı düĢünülmektedir.  
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Özet 

Bu araĢtırmanın amacı evde hayvan besleyen ve beslemeyen 10-12 yaĢ çocuklarının empatik eğilim, 

ahlaki yargı ve yaĢam doyumları arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu ortaokula 

devam eden ve evde hayvan besleyen 177, evcil hayvan beslemeyen 238 öğrenci olmak üzere 10-12 yaĢ 

grubundaki 415 öğrenci oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak Ka-Si Empatik Eğilim Ölçeği, 

Ahlaki Yargı Testi (MUT), Çok Boyutlu YaĢam Doyumu Ölçeği (ÇBYDÖ) ve KiĢisel Bilgi Formu 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda çocukların cinsiyetlerine göre empatik eğilimlerinde, yaĢlarına ve doğum 

sıralarına göre yaĢam doyum düzeyleri arasında anlamlı farklar bulunmuĢtur. Çocukların kardeĢ sayısının, anne 

ve babanın öğrenim durumunun empatik eğilim, ahlaki yargı ve yaĢam doyum düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

etkilemediği görülmüĢtür. Bu araĢtırma ıĢığında daha sonra yapılacak araĢtırmalarda, evde hayvan besleyen ve 

beslemeyen çocukların empatik eğilimlerinin, ahlaki yargı yeteneklerinin ve yaĢam doyum düzeylerinin, 

çocukların akademik baĢarılarını veya sosyal duygusal geliĢimlerini yordayıp yordamadığı incelenebilir. 

Anahtar Kelimeler: evcil hayvan, empatik eğilim, ahlaki yargı, yaĢam doyumu 

Abstract 

The aim of this research is to examine the relationship between the empathic tendency, ethical judgment 

and life satisfaction of 10-12 year old children who nourish and do not feed animals. The study group consisted 

of 415 students in the 10-12 age group, of whom continued to attend secondary school and 238 students who did 

not feed pets, and 177 students who were feeding at home. The Ka-Si Empathic Tendency Scale, the Mental 

Judgment Test (MUT), the Multidimensional Life Satisfaction Scale (PBDI) and the Personal Information Form 

were used as data collection tools in the study. As a result of the research, significant differences were found 

between children's empathic tendencies according to their genders, life satisfaction levels according to their age 

and birth order. It was seen that the number of siblings of children did not affect the relationship between 

mother's and father's educational status and empathic tendency, moral judgment and life satisfaction levels. Later 

investigations in this research study can examine whether the empathic tendencies, moral judgmental capacities, 

and life satisfaction levels of children who nourish and nurture children at home predict and predict the academic 

achievement or social emotional development of children. 

Key words: animal, empathic tendency, moral judgment, life satisfaction 

GĠRĠġ 

Hayvan sevgisi çocuğun yaĢamında önemli role sahiptir. Çocuk hayvana bakarak, yardım 

etmenin zevkini tadıp onu sahiplenmekte ve bağlılık duygusunun farkına varabilmektedir. Hayvanlar 

insanlar gibi iletiĢim kuramaz ancak bazen insanlardan daha iyi bir dinleyici olabilir ve hissettiklerini 

beden diliyle anlatabilirler. Hayvan besleyen çocuklarının paylaĢan, problem çözen ve diğer insanlara 

karsı daha alakalı bireyler oldukları gözlenmiĢtir (Edenburg 2002).  

Hayvanlar olumlu duygusal etkileĢime katkıda bulunmaktadırlar. Çocuklar etraflarındaki 

insanlarla kuracakları sosyal iliĢkilerin denemelerini evcil hayvanla yapabilmektedir. Hayvan besleyen 

çocukların iletiĢim becerileri geliĢmekte, böylece sosyal davranıĢlar sergileyerek toplumdaki kiĢilerle 

olumlu iliĢkiler kurabilmektedirler (Melson and Peet,1988).  

Evcil hayvanlar çocuğun sorumluluk duygusunun geliĢmesine de yardımcı olmaktadırlar. 

Çocuk hayvanın beslenmesi, gezdirilmesi gibi bakımla ilgili iĢleri üstlenerek sorumluluk 

alabilmektedir. Hayvanlarında hasta olabildikleri ve zaman zaman aĢı olmalarını gerekmesi çocuğun 

yaĢadığı deneyimlerle ilgili olarak ona destek olacak ve bu tür durumlarla daha aktif baĢa çıkmasına 

yardımcı olacaktır (Koçkar,2003).Hayvanlarla beraber geçirdikleri zamanlarda, hayvanlarına sarılıp 

temas kuran çocuklar kendilerini sakin ve mutlu hissetmekte dolayısıyla çevrelerindeki insanlarla olan 

iliĢkilerinde olumlu tutumlar sergilemektedirler (Cain, 1985). 

Sosyal bir varlık olan insan, içinde yaĢadığı çevredeki diğer insanlarla iliĢki kurmak 

durumundadır. Ġnsan iliĢkilerindeki temel motivasyonlardan biri, iliĢkideki bireylerin karĢısındaki 
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tarafından yaĢantısının, duygusunun ve düĢüncesinin anlaĢılmasıdır.Her insan diğer bireylerle 

iliĢkilerinde diğerleri tarafından anlaĢılmak ister. Ġnsan iliĢkilerinde bireyin karĢısındakini anlama 

potansiyeli olarak tanımlanabilecek olan empati önemli bir niteliktir. Bu özelliği nedeniyle empati 

kavramı insan iliĢkileri ve iletiĢimin temel kavramlarından biridir ve insan iliĢkilerinin öneminin 

anlaĢılmasına paralel olarak artan bir Ģekilde popülerleĢmektedir. Nitekim empatinin, sosyal 

davranıĢları anlama ve insan davranıĢlarını açıklamada önemli bir role sahip olduğu konusunda çok 

sayıda uzman görüĢ birliği içerisindedir (Akt: Kaya, A. Ve Siyez, M. D., 2010)  

Empati genellikle karĢıdaki kiĢinin duygusal durumunun anlamlanması ve paylaĢılması olarak 

tanımlanmaktadır. Ġlgili yazın incelendiğinde 19. yüzyılın sonlarından günümüze kadar empati ile 

ilgili çok sayıda tanım yapıldığı görülmektedir. Örneğin 20 yüzyılın baĢlarında McDougall (1908), 

Freud (1915, 1959), empatiyi diğer kiĢinin algılanan duygusal durumuna verilen duygusal tepki 

olarak; Kohler (1929) empatide diğerinin duygusunun paylaĢılmasından ziyade anlaĢılmasının daha 

önemli olduğunu belirtmiĢtir. Daha yakın tarihte ise empati, Hoffman (1987) ile Eisenberg ve Strayer 

(1987) tarafından karĢıdaki kiĢinin durumuna uygun duygusal tepkiyi verebilme, Hollin (1994) 

tarafından ise bir kiĢinin diğer kiĢinin bakıĢ açısından dünyayı görebilme becerisi olarak 

tanımlanmıĢtır (Akt: Kaya, A. Ve Siyez, M. D., 2010). 

 Empatiyi, empatik beceri ve empatik eğilim olmak üzere iki boyutta ele almak, kavramın 

tanımlanmasını kolaylaĢtırmaktadır. Empatik beceri daha çok diğer kiĢinin duygusunun anlaĢıldığının 

ve hissedildiğinin karĢıdaki kiĢiye aktarılması, hissettirilmesi ile ilgilidir.Empatik eğilim, bireyin 

baĢkalarının yaĢantılarını ve duygularını anlama ve hissetme potansiyelidir. Empatik eğilim, biliĢsel 

empati ve duygusal empati olmak üzere iki boyutta ele alınabilir. Empatinin biliĢsel boyutu diğer 

kiĢinin duygusunun anlaĢılmasına iĢaret etmektedir ancak bu boyutta kiĢinin diğer kiĢiyi anladığını 

paylaĢması gerekli değildir (Akt: Kaya, A. Ve Siyez, M. D., 2010). 

En basit düzeyde diğer kiĢinin duygusal durumunu doğru olarak değerlendirme, daha karmaĢık 

düzeyde ise olayları diğerinin bakıĢ açısından değerlendirebilme becerisi anlamına gelen biliĢsel 

empati, bireylerin sosyal iliĢkilerinde etkili olmaktadır (Smith, 2006). Empatinin duygusal boyutu, bir 

baĢka bireyin yaĢadığı duyguyu hissedebilme ve diğer kiĢinin duygusal durumuna en uyumlu tepkiyi 

verebilme anlamına gelmektedir (Cohen, 1992).  

Eğitimin nitelikli ve kaliteli olması demokratik toplumsal yapının kurumsallaĢması ve  iĢlevsel 

hale gelmesi, ahlâkî yargı yeteneği üzerinde en önemli etken olarak görülmektedir (Kohlberg 1984, 

Lind 1999). Bir toplumun belli bir zamanda bireysel ve toplumsal davranıĢ kurallarının tamamı, aynı 

zamanda bilinç Ģekli olarak görülmüĢtür (Hançerlioğlu, 1986). Ġyi ve kötü davranıĢların tamamını 

kapsayan ahlâk, insanların uymakla sorumlu oldukları davranıĢlar ve kurallardır (Kulaksızoğlu, 1995). 

Ancak neyin ahlâkî olup olmadığı üzerinde fikir birlikteliğinin olmadığı da ifade edilmelidir 

(Kulaksızoğlu 1995). 

Kohlberg, biliĢsel bir yapı olarak ahlâkı, “doğru-yanlıĢ, adalet-haksızlık, iyi-kötü gibi 

konularda bilinçli olarak hükümde bulunarak karar vermeyi ve buna göre davranıĢta bulunmayı içinde 

barındıran bir yapı” olarak tanımlamaktadır (Kohlberg, 1964&1976). Piaget‟in kuramını yeniden ele 

alan ve geniĢleten Kohlberg, ahlâk geliĢimini ahlâkî eylemden çok ahlâkî yargının geliĢimine 

dayandırmaktadır (Çiftçi, 2001a). Kohlberg, insanın kendi geliĢiminin nedeni olduğunu ve geliĢimin 

her adımının çevre koĢulları ile etkilenmesiyle ve bireyin biliĢinde meydana gelen yapısal iĢlemleme 

süreci ile oluĢtuğunu savunmaktadır. Ahlâkî davranıĢın anlaĢılabilmesi için ahlâkî fikir ve bilinç 

süreçlerinin araĢtırılması ve tanım yapılması gereklidir. Bu da ahlâkî yargı yeteneğine bağlıdır 

(Kohlberg, 1964) 

Ahlâkî yargılamayı değerlendirmede kullanılan ölçütler, bir bireyin diğerinden daha ahlâklı 

olup olmadığını belirlemede değil; bireye ahlâkla iliĢkili olarak verilenlerin neler olduğunu ve belli bir 

durumda bir bireyin diğerinden daha ahlâklı olup olmadığını belirlemede bir fikir verebilir (Kohlberg, 

1958). 

YaĢam doyumu; bir insanın beklentileriyle elinde olanların karĢılaĢtırılmasıyla elde edilen 

durum ya da sonuç, insanın kendi belirlediği ölçütlere uygun bir biçimde tüm yaĢamını pozitif 

değerlendirmesi ve kapsamlı bir mutluluğun önemli bir öğesi, insanın yaĢamla ilgili inanç ve 

değerlendirmelerinin toplamı veya insanın hayatıyla ilgili genel tutumu olarak tanımlanabilir.(Akt: 

Dağlı&Baysal,2016). Bireylerin yaĢam doyumu birçok Ģeyden etkilenebilir. Bunlardan bazıları, 

günlük yaĢamdan alınan mutluluk, yaĢama yüklenen anlam, amaçlara ulaĢma konusunda uyum, pozitif 
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bireysel kimlik, fiziksel olarak bireyin kendisini iyi hissetmesi, ekonomik, güvenlik ve sosyal 

iliĢkilerdir (Schmitter, 2003; Akt. Yılmaz ve Arsan, 2013). 

 

YÖNTEM 

 AraĢtırma Modeli 

Evde hayvan besleyen ve beslemeyen 10-12 yaĢ grubu çocukların, empatik eğilim, ahlaki yargı ve 

yaĢam doyumları arasındaki iliĢkilerin incelendiği bu araĢtırma, betimsel araĢtırma yöntemlerinden 

iliĢkisel tarama modeli kullanılarak yapılmıĢtır. Betimsel araĢtırmalar, verilen bir durumu 

olabildiğince tam ve dikkatli bir Ģekilde tanımlayan araĢtırmalardır (Büyüköztürk ve diğ., 2010). 

ÇalıĢma grubu 

AraĢtırmanın evrenini 2016-2017 öğretim yılında Ankara‟da bulunan devlet okullarında okuyan 

ortaokul öğrencileri oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmanın örneklemini seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun örnekleme yoluyla 

Ankara Ankara Ġli‟nin Çankaya, Mamak, Yenimahalle, GölbaĢı ilçelerinde öğrenim gören10-12 yaĢ 

grubundaki ortaokul öğrencileri oluĢturmaktadır. 

 

Tablo 1: Öğrencilere Ait Betimsel Ġstatistikler 

 DeğiĢkenler  n % 

Sınıf 

4.sınıf 75 18,1% 

5.sınıf 118 28,4% 

6.sınıf 194 46,7% 

7.sınıf 28 6,7% 

Okulun bulunduğu ilçe 

Çankaya 124 29,9% 

Yenimahalle 118 28,4% 

GölbaĢı 40 9,6% 

Mamak 98 23,6% 

Sincan 35 8,4% 

Cinsiyet 
Kız 196 47,2% 

Erkek 219 52,8% 

YaĢ 

10 yaĢ 126 30,4% 

11 yaĢ 141 34,0% 

12 yaĢ 148 35,7% 

KardeĢ sayısı 

KardeĢ yok 73 17,6% 

2-3 kardeĢ 310 74,7% 

4 ve daha fazla 32 7,7% 

Doğum sırası 

Ġlk çocuk 197 47,5% 

Ortanca/Ortancalardan biri 78 18,8% 

Son çocuk 140 33,7% 

 

 

  

Evcil hayvan 
Besleyen 177 43,0% 

Beslemeyen 238 57,0% 

 

Tablo 1 incelendiğinde,  araĢtırmaya katılan ortaokul öğrencilerinin 75 tanesi 4.sınıf (% 18,1), 

118 tanesi 5. Sınıf, 194 tanesi 6.sınıf, 28 tanesi 7.sınıfta öğrenim görmektedir. Öğrencilerden 124 

tanesi Çankaya, 118 tanesi Yenimahalle, 75 tanesi GölbaĢı, 98 tanesi Mamak‟ta bulunan ortaokullarda 

öğrenim görmektedir.  Öğrencilerin 196 tanesi kız öğrenci, 219 tanesi de erkek öğrencidir. 

Öğrencilerden 126 tanesinin 10 yaĢ, 141 tanesinin 11 yaĢ, 148 tanesinin 12 yaĢ olduğu görülmektedir. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin 73 tanesi tek çocuk olduğunu, 310 tanesi 2-3 kardeĢ olduklarını, 32 

tanesi 4 ve daha fazla kardeĢ olduklarını belirtmiĢlerdir.  

Anne eğitim durumu 

Okur yazar değil 3 0,7% 

Okur yazar ancak okul bitirmemiĢ 21 5,1% 

Ġlkokul 61 14,7% 

Ortaokul 67 16,1% 

Lise 123 29,6% 

Üniversite 140 33,7% 

Baba eğitim durumu 

Okur yazar değil 1 0,2% 

Okur yazar ancak okul bitirmemiĢ 21 5,1% 

Ġlkokul 32 7,7% 

Ortaokul 57 13,7% 

Lise 112 27,0% 

Üniversite 192 46,3% 
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Öğrencilerin 197 tanesi ilk çocuk olduğunu, 78 tanesi ortanca/ortancalardan biri ve 140 tanesi 

son çocuk olduklarını belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin 3 tanesi annesinin okur-yazar olmadığını, 21 tanesi 

annesinin okur-yazar ancak okul bitirmemiĢ olduğunu, 61 tanesi annesinin ilkokul mezunu olduğunu, 

67 tanesi annesinin ortaokul mezunu olduğunu, 123 tanesi annesinin lise mezunu olduğunu, 140 tanesi 

annesinin üniversite mezunu olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Öğrencilerin baba eğitim durumlarına bakıldığında 1 tanesinin okur-yazar olmadığı, 21 

tanesinin okur-yazar ancak okul bitirmemiĢ olduğu, 32 tanesinin ilkokul mezunu olduğu, 57 tanesinin 

ortaokul mezunu olduğu, 112 tanesinin lise mezunu olduğu ve 192 tanesinin üniversite mezunu olduğu 

görülmektedir. Öğrencilerin 177 tanesi evcil hayvan beslediklerini, 238 tanesi evcil hayvan 

beslemediklerini belirtmiĢtir. 

 

Tablo 2:Hayvan Besleyen Öğrencilere Ait Betimsel Ġstatistikler 

 
n % 

1-Beslediğiniz hayvanın türü nedir? 

Hayvan Beslemeyen 238 57,3% 

balık 32 7,7% 

kaplumbağa 9 2,2% 

kedi 26 6,3% 

köpek 27 6,5% 
kuĢ 79 19,0% 

tavĢan 4 1,0% 

2-Beslediğiniz hayvan ne kadar süredir 

sizinle yaĢıyor? 

7-12 ay 79 44,6% 
1-3 yıl 62 35,0% 

3 yıldan fazla 36 20,3% 

3-Hayvanın yiyecek ve su ihtiyacı ile 

kim ilgileniyor? 

Babam ve ben 25 14,1% 
Annem ve ben 17 9,6% 

KardeĢim ve ben 17 9,6% 

Hepimiz 71 40,1% 
Babam 6 3,4% 

Annem 3 1,7% 

KardeĢim 1 0,6% 
Kendim 23 13,0% 

Diğer 14 7,9% 

4-  Beslediğiniz hayvanla iliĢkiniz 

nasıldır? 

Benim için önemlidir severim- sarılıp okĢarım. 153 86,4% 
Bazen onu severim ama çoğunlukla ona bakmak 

bana zor gelir. 
21 11,9% 

Kızgın olduğum zamanlarda ona kötü 
davranırım. 

3 1,7% 

5-  Beslediğiniz hayvanı neden 

seviyorsun? 

Beni anladığını düĢünüyorum. 20 11,3% 

Ona güveniyorum, onunla sırlarımı 
paylaĢabiliyorum. 

21 11,9% 

Onunla zaman geçirdiğimde rahatlıyorum- 

sakinleĢiyorum. 
67 37,9% 

Onunla çok eğleniyorum. 69 39,0% 

 

Tablo 2 incelendiğinde,  hayvan besleyen öğrencilere verilen hayvana iliĢkin sorular 

formunda, ortaokul öğrencilerinin 238 tanesi hayvan beslemediğini, 32 tanesi balık, 9 tanesi 

kaplumbağa, 26 tanesi kedi, 27 tanesi köpek, 79 tanesi kuĢ ve 4 tanesi tavĢan beslediklerini 

belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin 79 tanesi 7-12 ay, 62 tanesi 1-3 yıl, 36 tanesi 3 yıldan fazla süredir 

hayvanla birlikte olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğrencilerden besledikleri hayvanın yiyecek ve su ihtiyacı 

ile kim ilgileniyor sorusuna 25 tanesi babam ve ben, 17 tanesi annem ve ben, 17 tanesi kardeĢim ve 

ben, 71 tanesi hepimiz, 6 tanesi babam, 3 tanesi annem, 1 tanesi kardeĢim, 23 tanesi kendim ve 14 

tanesi diğer kiĢilerin ilgilendiği cevabını vermiĢlerdir. Öğrencilerden „‟Beslediğiniz hayvanla iliĢkiniz 

nasıldır?‟‟ sorusuna 153 tanesi „‟Benim için önemlidir severim- sarılıp okĢarım.‟‟, 21 tanesi  „‟ Bazen 

onu severim ama çoğunlukla ona bakmak bana zor gelir.‟‟ ve 3 tanesi „‟Kızgın olduğum zamanlarda 

ona kötü davranırım.‟‟ yanıtını vermiĢlerdir. Öğrencilerden „‟Beslediğiniz hayvanı neden 

seviyorsun?‟‟ sorusuna 20 tanesi „‟ Beni anladığını düĢünüyorum.‟‟, 21 tanesi „‟Ona güveniyorum, 

onunla sırlarımı paylaĢabiliyorum.‟‟, 67 tanesi ‟Onunla zaman geçirdiğimde rahatlıyorum- 

sakinleĢiyorum.‟‟ ve 69 tanesi „‟Onunla çok eğleniyorum.‟‟ yanıtını vermiĢlerdir. 

Veri Toplama Araçları 

Yapılacak olan bu araĢtırmada gerekli olan verileri toplamak için aĢağıda belirtilen araçlar 

kullanılacaktır. 

 Ka-Si Empatik Eğilim Ölçeği 
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 Ahlaki Yargı Testi (MUT) 

 Çok Boyutlu YaĢam Doyumu Ölçeği (ÇBYDÖ) 

 KiĢisel Bilgi Formu 

 Hayvana ĠliĢkin Sorular Formu 
KA-Sİ Empatik Eğilim Ölçeği (Ergen Formu) 

17 maddeden oluĢan ölçek ergenlerin empatik eğilimlerini belirlemek amacıyla Kaya ve Siyez 

(2010) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Ölçek biliĢsel empati ve duygusal empati olmak üzere iki alt ölçekten 

oluĢmaktadır. Aynı zamanda bu iki alt boyutun toplanmasıyla bireylerin genel empati düzeyini 

gösteren bir toplam empati puanı elde edilmektedir.  (1) “Bana hiç uygun değil”, (5) “Bana tamamen 

uygun” Ģeklinde 5‟li likert tipi derecelendirilen ölçekte puanların artması empatik eğilimin artması 

olarak yorumlanmaktadır. 

Ahlaki Yargı Testi (MUT) 

Almanca konuĢulan ülkeler haricinde on ayrı dilde versiyonu olan ve Avrupa‟ da 

karĢılaĢtırmalı araĢtırmalarda en fazla kullanılan Moral Yargı Testi (MUT), Konstanz 

Üniversitesi‟ndeki “Yüksek Okulda SosyalleĢme “ projesi kapsamında Lind (1984) tarafından 

Kohlberg‟ in biliĢsel geliĢim teorisine ve deneysel ölçek metodolojisine dayanarak geliĢtirilmiĢtir. Bu 

ölçekte kiĢi, iki farklı değere göre çözülecek moral ikilemi okur. Ġkilem sonunda bir dizi argümanla 

karĢılaĢır. Bu argümanlar, ikilemdeki çözümü ya haklılaĢtıran ya da reddeden niteliktedirler. Denek 

sadece durumun ahlâkî değerlendirmesi için söz konusu argümanları ne derece kabul edilebilir 

bulduğunu ifade etmek zorundadır. MUT‟ta denek birden fazla dilemma ile karĢılaĢır. Burada kiĢinin 

ahlaki olarak tutarlı yargılayıp yargılamadığı yani kendi fikrini gerekçelendirmek ya da desteklemek 

için daima tekrar tekrar belirli bir basamağın argümanını kullanıp kullanmadığı veya kabul edip 

etmediği tespit edilebilir. Katılımcı kendi fikrine zıt, onunla çeliĢen argümanlarla da yüzleĢtirilir.  

Çok boyutlu Öğrenci Yaşam Doyumu Ölçeği (ÇÖYDÖ):  
Huebner (1994) tarafından geliĢtirilen Çok Boyutlu Öğrenci YaĢam Doyumu Ölçeği‟nin 

özgün formu 10‟ u olumsuz toplam 40 maddeden oluĢmaktadır.Çok Boyutlu Öğrenci YaĢam Doyumu 

Ölçeği, beĢ boyuttan ( aile, arkadaĢ, okul, yaĢanılan çevre, benlik ) elde edilen puanlarla birlikte bir 

genel yaĢam doyumu puanı vermektedir. Olumsuz maddelerin tersten puanlanması ile elde edilen 

puanların yüksek olması,yaĢam doyumunun da arttığını göstermektedir. Ölçek maddeleri „‟(1) Hiçbir 

zaman, (2) Bazen, (3) Sık Sık, (4) Her zaman.‟‟ ġeklinde dört seçenek üzerinden yanıtlanmaktadır.  

 

Kişisel Bilgi Formu 

KiĢisel Bilgi Formu, evde hayvan besleyen ve beslemeyen 10-12 yaĢ öğrencilerin demografik 

özellikleriyle ilgili bilgileri elde etmek amacıyla alan yazın taranarak araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢ „‟sınıf, okul, cinsiyet, yaĢ, kardeĢ sayısı, doğum sırası, annenin öğrenim durumu, babanın 

öğrenim durumu bilgilerini içeren ortaokul öğrencilerine ait demografik özelliklerin bulunduğu 

sorulardan oluĢmaktadır. 

Hayvana İlişkin Sorular Formu 

Hayvana ĠliĢkin Sorular Formu, evde hayvan besleyen ve beslemeyen 10-12 yaĢ öğrencilerin 

besledikleri hayvana iliĢkin bilgileri elde etmek amacıyla alan yazın taranarak araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢ „‟beslenen evcil hayvan türü, evcil hayvanın aile ile yaĢama süresi, evcil hayvanın yiyecek 

su ihtiyaçları ile kimlerin ilgilendiği, çocukların evcil hayvanı sevme nedeni, çocuğun evcil hayvanıyla 

olan iliĢkisi‟‟gibi bilgileri içeren sorulardan oluĢmaktadır. 

Verilerin toplanması ve analizi 

Örneklemin belirlenmesi amacıyla saptanan ilköğretim okullarına gidilerek müdürleriyle 

görüĢülmüĢ ve araĢtırmanın amacı, yapılacak iĢlemler hakkında bilgi verilerek yardımları istenmiĢtir.  

Hayvan besleyen çocuklar sınıf öğretmenlerinin yardımıyla belirlenmiĢtir. Hayvan besleme ve 

beslememe durumlarını saptamada öğretmen bilgilerinden yararlanılmıĢtır. Uygulama yapılmadan 

önce okul yönetimi, ilgili sınıf öğretmenleriyle önceden görüĢülerek araĢtırmanın amacı ve 

uygulamanın nasıl yapılacağı açıklanmıĢ, ölçeğin uygulanacağı gün ve saatler saptanmıĢtır.  

AraĢtırmaya dahil edilen çocuklardan öncelikle hayvan besleyenler belirlenmiĢ, hayvan 

besleyen çocukların olduğu her sınıftan aynı sayıda ve aynı cinsiyette çocuklar seçilerek ölçek 

uygulanmıĢtır.  Uygulamadan önce çocuklara bu çalıĢmanın bilimsel bir araĢtırma için yapıldığı, 

verecekleri cevapların gizli kalacağı, içten ve samimi olmalarının, doğru bilgi vermelerinin ileride 
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kendilerine yardımcı olabilecek sonuçlara ulaĢılması için önemli olduğu açıklanmıĢtır. Veriler 2016-

2017 eğitim yılı güz ve bahar döneminde toplanmıĢtır.   Toplanan veriler iki aĢamada 

değerlendirilmiĢtir. Ġlk önce toplanan anket formlarındaki  bilgilerin çetelenmesi yapılmıĢ her çocuğun 

kendisi ve ailesi ve beslediği evcil hayvan hakkındaki bilgiler değerlendirilmiĢtir.  Ġkinci aĢamada ise 

çocukların empatik eğilimleri “Ka-si Empatik Eğilim Ölçeği, Ahlaki Yargı Testi ve Çok Boyutlu 

YaĢam Doyumu Ölçeği” ile değerlendirilmiĢtir.  

Evcil hayvan besleme durumunun sınıf, okul, cinsiyet, yaĢ, kardeĢ sayısı, doğum sırası, 

annenin öğrenim durumu, babanın öğrenim durumu gibi çeĢitli değiĢkenlere göre empatik eğilimi, 

ahlaki yargı düzeyi ve yaĢam doyumu açısından farklılık yaratıp yaratmadığını saptayabilmek  için 

veriler “ Çift Yönlü Varyans Analizi” yöntemi ile değerlendirilmiĢtir. Hayvan besleyen çocukların 

empatik eğilimi, ahlaki yargı düzeyi ve yaĢam doyumunun evcil hayvanın aile ile yaĢama süresi, evcil 

hayvanın yiyecek su ihtiyaçları ile kimlerin ilgilendiği, çocukların evcil hayvanı sevme nedeni, 

çocuğun evcil hayvanıyla olan iliĢkisini değerlendirme Ģekline göre farklılık gösterip göstermediğinin 

belirlenmesinde ise “ Tek Yönlü Varyans Analizi” kullanılmıĢtır.  

 

BULGULAR 
Tablo 3: Öğrencilerin ahlaki yargıları, empatik eğilimleri ve yaĢam doyum düzeyleri arasındaki iliĢkiye göre t 

testi sonuçları 

Evcil hayvan N 
 

Ortalama 
Std.      

sapma 
t p 

  
 

    

Ahlaki yargı 
Besleyen 176  7,76 23,29 

0,267 0,789 
Beslemeyen 238  8,36 22,04 

Empatik eğilim 
Besleyen 175  3,12 0,61 

0,822 0,412 
Beslemeyen 238  3,06 0,71 

YaĢam doyumu 
Besleyen 177  3,36 0,39 

1,487 0,138 
Beslemeyen 238  3,30 0,43 

 

Evde hayvan besleyen ve beslemeyen öğrencilerinin ahlaki yargıları, empatik eğilimleri ve 

yaĢam doyum düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 

 
Tablo 4: Öğrencilerin ahlaki yargıları, empatik eğilimleri ve yaĢam doyum düzeylerinin cinsiyetlerine göre göre 

t testi sonuçları 

 

Cinsiyet N Ortalama 
Std. 

sapma 
t p 

Ahlaki yargı 
Kız 196 9,76 23,89 

1,449 0,148 
Erkek 218 6,56 21,12 

Empatik eğilim 
Kız 195 3,16 0,70 

2,330 0,020* 
Erkek 218 3,01 0,64 

YaĢam doyumu 
Kız 196 3,35 0,44 

1,564 0,119 
Erkek 219 3,29 0,38 

 

10-12 yaĢ grubu öğrencilerin cinsiyetlerine göre ahlaki yargıları ve yaĢam doyum düzeyleri arasında 

anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p>0.05). Ancak öğrencilerin cinsiyetlerine göre empatik eğilimleri 

arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur (p<0.05). Bulunan bu farkın kız öğrenciler lehine olduğu 

gözlenmiĢtir. 

 
Tablo 4: Öğrencilerin ahlaki yargıları, empatik eğilimleri ve yaĢam doyum düzeylerinin yaĢ gruplarına göre tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA)  testi sonuçları 
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 N Ortalama 
Std. 

sapma 
F p Anlamlı Fark 

Ahlaki yargı 

10 yaĢ 125 4,27 22,95 

2,612 0,075 Yok 11 yaĢ 141 10,09 22,14 

12 yaĢ 148 9,36 22,23 

Empatik eğilim 

10 yaĢ 124 3,10 0,64 

0,381 0,683 Yok 11 yaĢ 141 3,11 0,73 

12 yaĢ 148 3,04 0,63 

YaĢam doyumu 

10 yaĢ 126 3,41 0,38 

7,462 0,001 
*12 ile 10 
*12 ile 11 

11 yaĢ 141 3,35 0,42 

12 yaĢ 148 3,22 0,42 

 

Öğrencilerin yaĢlarına göre ahlaki yargıları ve empatik eğilimleri arasında anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır (p>0.05). Ancak öğrencilerin yaĢlarına göre yaĢam doyum düzeyleri arasında anlamlı 

bir fark bulunmuĢtur (p<0.05). Bulunan bu fark, 12 yaĢ grubundaki öğrencilerin yaĢam doyumları ile 

10 ve 11 yaĢ grubundaki öğrencilerin yaĢam doyumları arasındadır. 

 
Tablo 5: Öğrencilerin ahlaki yargıları, empatik eğilimleri ve yaĢam doyum düzeylerinin kardeĢ sayısına göre tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA)  testi sonuçları 

 

  N Ortalama 
Std. 

sapma 
F p 

Ahlaki yargı 

KardeĢ yok 73 5,04 20,97 

1,575 ,208 2-3 kardeĢ 309 9,21 22,80 

4 ve daha fazla 32 4,03 22,64 

Empatik eğilim 

KardeĢ yok 72 3,08 0,82 

,723 ,486 2-3 kardeĢ 309 3,07 0,65 

4 ve daha fazla 32 3,22 0,52 

YaĢam doyumu 

KardeĢ yok 73 3,34 0,35 

1,034 ,357 2-3 kardeĢ 310 3,31 0,42 

4 ve daha fazla 32 3,41 0,44 

Öğrencilerin kardeĢ sayısına göre ahlaki yargıları, yaĢam doyumları ve empatik eğilimleri arasında 

anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 
Tablo 6: Öğrencilerin ahlaki yargıları, empatik eğilimleri ve yaĢam doyum düzeylerinin doğum sırasına göre tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA)  testi sonuçları 

 

 
N Ortalama Std. sapma F p 

Anlamlı 

Fark 

Ahlaki 

yargı 

 

Ġlk çocuk 

 

197 

 

9,99 

 

20,71 

2,383 0,094 Yok Ortanca/Ortancalar

dan biri 
78 3,45 21,11 

Son çocuk 139 7,94 25,31 

Empatik 

eğilim 

 

Ġlk çocuk 

 

196 

 

3,14 

 

0,65 

1,604 0,202 Yok Ortanca/Ortancalar
dan biri 

78 2,98 0,65 

Son çocuk 139 3,07 0,71 

YaĢam 
doyumu 

 

Ġlk çocuk 

 

197 

 

3,36 

 

0,38 

4,068 0,018 
* Son çocuk 
ile Ortanca 

Ortanca/Ortancalar

dan biri 
78 3,21 0,42 

Son çocuk 140 3,33 0,45 

 

Öğrencilerin doğum sırasına göre ahlaki yargıları ve empatik eğilimleri arasında anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır (p>0.05). Ancak öğrencilerin doğum sırasına göre yaĢam doyum düzeyleri arasında 
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anlamlı bir fark bulunmuĢtur (p<0.05). Bulunan bu fark, doğum sırası son çocuk olan öğrencilerin 

yaĢam doyumları ile doğum sırası ortanca olan öğrencilerin yaĢam doyumları arasındadır. 

 

 
Tablo 7: Öğrencilerin ahlaki yargıları, empatik eğilimleri ve yaĢam doyum düzeylerinin öğrencilerin annelerinin 

eğitim durumlarına göre Kruskal Wallis testi testi sonuçları 

 
 

 
N Ortalama Std. sapma Ki-kare P 

Ahlaki yargı 

 

Okur yazar ancak okul 
bitirmemiĢ 

21 5,86 17,95 

1,897 0,755 Ġlkokul 60 6,30 22,12 

Ortaokul 67 10,70 24,85 

Lise 123 9,20 25,18 

Üniversite 140 6,97 19,71 

Empatik 

eğilim 

Okur yazar ancak okul 

bitirmemiĢ 
21 3,15 0,64 

8,645 0,071 
Ġlkokul 60 2,99 0,66 

Ortaokul 67 2,92 0,78 

Lise 122 3,12 0,56 

Üniversite 140 3,15 0,71 

YaĢam 

doyumu 

Okur yazar ancak okul 
bitirmemiĢ 

21 3,20 0,52 

8,776 0,067 Ġlkokul 61 3,39 0,40 

Ortaokul 67 3,31 0,42 

Lise 123 3,37 0,40 

Üniversite 140 3,27 0,40 

Öğrencilerin annelerinin eğitim durumlarına göre ahlaki yargıları, yaĢam doyumları ve empatik 

eğilimleri arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 
Tablo 8: Öğrencilerin ahlaki yargıları, empatik eğilimleri ve yaĢam doyum düzeylerinin öğrencilerin babalarının 

eğitim durumlarına göre Kruskal Wallis testi testi sonuçları 

 

 
N Ortalama 

Std. 

sapma 
Ki-kare p 

Ahlaki yargı 

Okur yazar ancak 
okul bitirmemiĢ 

21 3,57 16,73 

4,022 0,403 
Ġlkokul 32 6,91 33,57 

Ortaokul 56 6,73 25,85 

Lise 112 11,44 23,13 

Üniversite 192 7,37 19,06 

Empatik eğilim 

Okur yazar ancak 

okul bitirmemiĢ 
21 2,91 0,93 

2,024 0,731 
Ġlkokul 31 3,12 0,56 

Ortaokul 56 3,02 0,66 

Lise 112 3,10 0,64 

Üniversite 192 3,11 0,68 

YaĢam doyumu 

Okur yazar ancak 

okul bitirmemiĢ 
21 3,24 0,38 

4,896 0,298 

Ġlkokul 32 3,42 0,35 

Ortaokul 57 3,30 0,42 

Lise 112 3,35 0,43 

Üniversite 192 3,30 0,41 

Öğrencilerin babalarının eğitim durumlarına göre ahlaki yargıları, yaĢam doyumları ve empatik 

eğilimleri arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p>0.05). 

 

 



 

 352 

SONUÇ ve ÖNERĠLER 

Triebenbacher (1995) tarafından yapılan araĢtırma sonucunda; hayvan beslemeyle çocukların 

etrafındaki insanlarla olan iliĢkilerinde olumlu davranıĢlar geliĢtirmeleri arasında anlamlı farklılıklar 

olduğu ortaya konulmuĢtur. Melson and Peet (1998) tarafından yapılan araĢtırma sonucunda hayvan 

besleyen çocukların daha aktif olduğu, problem çözme becerilerinde daha etkin oldukları ve 

çocukların daha sağlıklı kiĢilik geliĢtirdikleri ortaya konulmuĢtur.Poresky and Hendrix (1988) hayvan 

besleyen ve beslemeyen 3-6 yas grubundaki çocukların empati becerilerini karĢılaĢtırmıĢlardır. 

Hayvan besleyen çocukların empati puanlarının hayvan beslemeyen gruba oranla daha yüksek 

olduğunu ortaya koymuĢlardır.  

Evde hayvan besleyen ve beslemeyen öğrencilerinin ahlaki yargıları, empatik eğilimleri ve 

yaĢam doyum düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 10-12 yaĢ grubu öğrencilerin 

cinsiyetlerine göre ahlaki yargıları ve yaĢam doyum düzeyleri arasında anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır. Ancak öğrencilerin cinsiyetlerine göre empatik eğilimleri arasında anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. Bulunan bu farkın kız öğrenciler lehine olduğu gözlenmiĢtir. 

Hayvanların sınıf ortamında çocukların öğrenme durumlarını daha kolay ve faydalı hale 

getirdiği,  sevgi, Ģefkat, empati gibi kavramları geliĢmesine yardımcı olduğu vurgulanmıĢtır (Griffin  

2002). Ergenlik döneminde çocuklar ailenin desteğini aramadan akran desteği aramaya, hem aile içi 

iliĢkilerinde ve akran iliĢkilerinde bir aidiyet duygusu yaĢamaya hem de akademik açıdan baĢarılı 

olmaya ve kendine karĢı olumlu tutumlar geliĢtirmeye ihtiyaç duymaktadırlar. Mutlu olmaları da bu 

ihtiyaç alanlarının doyurulmasıyla paralellik göstermektedir. Bu araĢtırmada cinsiyete göre yaĢam 

doyumu düzeyinde farklılık olmadığı saptanmıĢtır. Bu konuda yapılan çalıĢmalar incelendiğinde 

bireylerin cinsiyetlerine göre yaĢam doyumu puan ortalamalarında anlamlı düzeyde farklılaĢma 

bulunmadığı görülmektedir. 

 Bu sonuçlara göre, cinsiyetin, mutluluğu yordamada etkili olmadığı anlaĢılmaktadır ((Myers 

ve Diener, Erdoğdu ; Akt: Çivitçi, 2009 ).Öğrencilerin yaĢlarına göre ahlaki yargıları ve empatik 

eğilimleri arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Ancak öğrencilerin yaĢlarına göre yaĢam doyum 

düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bulunan bu fark, 12 yaĢ grubundaki öğrencilerin 

yaĢam doyumları ile 10 ve 11 yaĢ grubundaki öğrencilerin yaĢam doyumları arasındadır. 

Ülkemizde ergenler üzerinde yapılan bir çalıĢmada, kızlarda genel yaĢam doyumu erkeklere 

göre daha yüksek bulunurken (Köker, 1991), bir baĢka çalıĢmada (Gün & Bayraktar, 2008) genel 

yaĢam doyumu cinsiyete göre farklılaĢmamıĢtır.  

Öğrencilerin kardeĢ sayısına göre ahlaki yargıları, yaĢam doyumları ve empatik eğilimleri 

arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Öğrencilerin doğum sırasına göre ahlaki yargıları ve empatik 

eğilimleri arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Ancak öğrencilerin doğum sırasına göre yaĢam 

doyum düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bulunan bu fark, doğum sırası son çocuk olan 

öğrencilerin yaĢam doyumları ile doğum sırası ortanca olan öğrencilerin yaĢam doyumları arasındadır. 

Çelik (2003) orta sosyo-ekonomik düzeydeki ilköğretim okullarının üçüncü. dördüncü ve 

beĢinci sınıflarına devam etmekte olan 180 çocuk üzerinde yürüttüğü araĢtırmasının sonucunda ailede 

çocuk sayısının artmasıyla aile içinde ebeveynler tarafından çocuklara karĢı ilginin azaldığını ortaya 

koymuĢtur.Gerek uyum ve davranıĢ bozukluğu gösteren çocuklarda, gerekse suçlu çocuklarda 

“ortanca çocuk olma” önemli bir etken olarak dikkati çekmektedir (Yavuzer 2001).Öğrencilerin 

annelerinin ve babalarının eğitim durumlarına göre ahlaki yargıları, yaĢam doyumları ve empatik 

eğilimleri arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

Hayvanlar ile ilgili  çocuklara verilen görevler çocuğun yaĢına ve yeteneklerine  uygun 

olmalıdır. Eğer aileler çocukların yaĢları ve becerileri doğrultusunda evcil hayvanla ilgili alabilecekleri 

sorumlulukların  farkında olurlarsa çocuklar pozitif yönde etkilenirler. Çocuğun yaĢı ve kapasitesi 

gözetilmeden  hayvanla ilgili bir takım sorululukların verilmesi sonucu çocuk, verilen görevleri yerine 

getirememekten dolayı kendini yetersiz hissetmekte ve hissettiklerini tutum ve davranıĢlarla gerek 

hayvana gerekse etrafındaki diğer insanlara yansıtmaktadır (Edenburg 2002). 

Yapılan çalıĢmadan hareketle düĢünüldüğünde ailede ilk doğan çocuğun yaĢam doyumunun 

artması için ev içinde sorumluluklarının azaltılmasının yaĢam doyumunu artırmada etki 

gösterebileceği düĢünülebilir. Erkek öğrencilerin empatik eğilim becerisinin geliĢtirilmesi ve yaĢ 

grubu 10-11 olan öğrencilerin yaĢam doyumlarının arttırılması için eğitim programlarına uygun 

modeller konulmasının ve rehberlik çalıĢmalarıyla birlikte ergenlerin kendilerini daha iyi hissetmeleri 
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konusunda destek verilmesinin, öğrencilerin akademik becerilerine, sosyal duygusal geliĢimlerine, 

psikolojik geliĢimlerine olumlu yönde katkı sağlayacağı düĢünülebilir.Literatür tarandığında evcil 

hayvan besleyen ve beslemeyen öğrencilerin empatik eğilim,ahlaki yargı ve yaĢam doyumları 

arasındaki iliĢkinin incelendiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Yapılan çalıĢmanın literatüre katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. 
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Özet 

 

Ders kitapları, bir kılavuz niteliği gören öğretim materyalleridir. Eğitim-öğretim sürecinde 

hem öğretmen hem öğrenci açısından faydaları vardır. Ders kitapları öğretim programları yoluyla 

Ģekillenmektedir. 2015 yılı itibarıyla öğretim programlarında gerçekleĢtirilen değiĢiklikler ders 

kitaplarına da yansıtılmıĢtır. Buna sebep, 2015 yılında kabul edilen Türk Dili ve Edebiyatı ders 

kitaplarında da birtakım yenilenmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Ders kitapları için kademe kademe 

gerçekleĢtirilen bu yenilenme, öncelikli olarak 9. ve 10. sınıf ders kitaplarını kapsamaktadır. 

Dolayısıyla bu çalıĢmada amaç, 2015 yılı öğretim programına göre hazırlanmıĢ Türk Dili ve Edebiyatı 

ders kitaplarını incelemek; yer yer 2005 yılı Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım kitapları ile 

karĢılaĢtırarak elde edilen bulgular doğrultusunda çeĢitli değerlendirmeler yapmak ve öneriler 

sunmaktır.  

 

Anahtar Kelimeler: 2015 yılı Türk dili ve edebiyatı programı, 9. ve 10. sınıf Türk dili ve edebiyatı 

ders kitapları. 

 

Abstract 

 

Textbooks are teaching materials that are a guideline. There are benefits both for the teacher 

and the student in the education-training process. Textbooks are shaped through teaching programs. 

As of 2015, the changes in curricula are also reflected in textbooks. The reason for this is that some 

revisions were made in the textbooks of Turkish Language and Literature accepted in 2015. This 

renewal, which is carried out gradually for the textbooks, mainly includes the 9th and10th grade 

textbooks. Therefore, the purpose of this study is to examine the textbooks of Turkish Language and 

Literature prepared according to the academic program of the year 2015 and also to make various 

evaluations in the direction of findings obtained by comparing 2005 Turkish Literature and Language 

and Expression books and to present some suggestions. 

 

Key Words: Turkish language and literature curriculum of the year 2015, textbooks of Turkish 

language and literature of the 9th and 10th class. 

 

GĠRĠġ 

 

Dil ve edebiyat birbirinin taĢıyıcısı temel unsurlardır. Zira edebiyatın malzemesi dildir. Ġnsana 

doğrudan ve en kolay ulaĢan araçtır. “Dil, konuĢulan ve yazılan cümlelerden ibarettir. Cümleler ise bir 

duygu ve düĢünceyi ifade eder. Gerçek dil hakkında bir fikir edinmek için sözlüklere değil, 

konuĢmaya ve yazılı metinlere bakmak lazımdır” (Kaplan, 2006: 39). Bu anlamda dilden doğan 

edebiyat da, bireyin düĢünce, duygu bakımından geliĢmesinde, insanı ve toplumu anlamasında 

etkilidir. Okunan her bir eser insanı, toplumu, sosyal hayatı anlamak merakını uyandırır. Yine bu edebi 

eserler, anlamayı kolaylaĢtıracak bir yaklaĢım ve anlayıĢ da sunar. Zira Türk dili ve edebiyatı öğretim 

programında, “Edebiyatla ilgili bilgilerin yanı sıra öğrencilerin dilin inceliklerini keĢfedecekleri, dil 

bilincini ve becerilerini geliĢtirecekleri bir zemindir. Bu bilincin ve becerilerin geliĢtirilmesi için 

öğrencilerin edebiyatla temasının okuyucu rolüyle sınırlanmaması, yazma, dinleme ve konuĢma 

yoluyla dil ve edebiyat bilgilerini hayatlarında kullanmalarına olanak sağlayacak çalıĢmalara yer 

verilmesi önemlidir” (MEB, 2015: 18) denilmiĢtir. Öğretim kurumlarında edebî metinler yoluyla 
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aktarılan dil ve edebiyat öğretiminde ders kitabı vazgeçilmez öğretim kaynaklarındandır. “Bir dersin 

öğretimiyle iliĢkili olarak hazırlanan ya da seçilen herhangi bir kitap; Belirli ölçülere göre 

incelendikten sonra belli bir okul, sınıf ve ders için öğretmen ve öğrencilere temel kaynak olarak salık 

verilen kitap” (Eğitim Terimleri Sözlüğü, 1974) olarak tanımlanan ders kitabı, öğretmen ve 

öğrencilerin en önemli yardımcılarıdır. Genel olarak liselerde gerçekleĢtirilen Türk dili ve edebiyatı 

eğitiminin dört ayağından bahsetmek mümkündür. Bunlar; baĢta öğrenci olmak üzere öğretim 

programı, ders kitabı ve öğretmendir. Dolayısıyla ders kitapları da öğretim programları yoluyla 

Ģekillenmektedir. Bu bağlamda etkili bir ders kitabının çeĢitli özellikleri vardır. Bunlar kısaca 

öğrencinin ilgisini çeken, görsel zenginlik içeren, derse karĢı ilgi uyandıran, öğrencinin kendi kendine 

öğrenmesine fırsatlar sunabilen, çocuğun kitapla olan bağını kuvvetlendirici yaĢantılar verebilen, 

öğrencinin öğrendiklerini pekiĢtiren, sade bir dil kullanılarak açıklanan, öğrenme ilkeleri dikkate 

alınarak yazılan kitaplardır (ġahin ve Yıldırım, 1999: 33). Ders kitaplarının iyi nitelikte hazırlanması 

dersin kalite ve verimliliğini etkiler. 2005 yılı öğretim programına göre hazırlanan ders kitapları Türk 

Edebiyatı ile Dil ve Anlatım olarak iki bölümde ele alınmıĢtır. 2015 yılı itibariyle programda 

gerçekleĢtirilen yenilenmeler ders kitaplarına da yansıtılmıĢ Türk Dili ve Edebiyatı olarak birleĢtirilen 

dersin kitapları da Türk Dili ve Edebiyatı ders kitapları olarak yeniden düzenlenmiĢtir. 

 

YÖNTEM 

Bu çalıĢmada amaç, 2015 yılı öğretim programına göre hazırlanmıĢ Türk Dili ve Edebiyatı 

ders kitaplarını incelemek; yer yer 2005 yılı Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım kitapları ile 

karĢılaĢtırarak elde edilen bulgular doğrultusunda çeĢitli değerlendirmeler yapmak ve öneriler 

sunmaktır. ÇalıĢma grubunu 2015 yılı öğretim programına göre hazırlanmıĢ Türk Dili ve Edebiyatı 

ders kitapları ile MEB ve özel yayınevlerince yeni programa uygun olarak hazırlanmıĢ 9. ve 10. sınıf 

Türk Dili ve Edebiyatı ders kitapları oluĢturmaktadır. AraĢtırma, betimleyici bir çalıĢma olup veriler 

doküman incelemesi yöntemiyle elde edilmiĢtir. 

 

Sınırlılıklar 

29/07/2015 tarih ve 63 sayılı Kurul kararı ile kabul edilen Ortaöğretim Türk Dili ve Edebiyatı 

Dersi (9,10,11 ve 12. sınıflar) Öğretim Programının ders kitapları, 2017 Ocak ve 2712 sayılı MEB 

Tebliğler dergisinde açıklanmıĢtır. Bunlar, 9. sınıf için Milli Eğitim Bakanlığı yayınları, Ada 

Matbaacılık Yayınları, Koza Yayın Dağıtım ve Anadol Yayınları; 10. sınıf içinse Ekoyay ve Biryay 

Yayınları olarak belirlenmiĢtir. Ancak bu kitaplarından bazıları basılmamıĢ bazılarına da 

ulaĢılamamıĢtır. Dolayısıyla bu kitaplardan yalnızca Millî Eğitim Bakanlığına ait iki adet 9. sınıf, Bir-

Yay Yayınevine ait bir adet 10. sınıf Türk Dili ve Edebiyatı ders kitabı ele alınmıĢtır.   

 

BULGULAR 

1. 9. Sınıf Türk Dili ve Edebiyatı Kitabı Ġnceleme 

Tablo 1. 9. Sınıf Türk Dili ve Edebiyatı Kitabı  

Ders kitabı ve 

sınıf 
Yazarlar ve Diğer Uzmanlar 

Yayınevi - Baskı ve 

Sayfa Sayısı 

Türk Dili ve 

Edebiyatı 9. sınıf 

ders kitabı 

 

Program geliĢtirme uzmanı- 

Yazarlar: 
Prof. Dr. Yakup Çelik 

Doç. Dr. Mustafa Kurt 

ġükran Uçkaç Yargı 

Mihriban Uyar 

Ölçme ve değerlendirme uzmanı:- 

Rehberlik ve psikolojik danıĢma uzmanı:- 
Görsel tasarım: Tunç Karadağ 

Millî Eğitim 

Bakanlığı, Ankara 

2016, 341 sayfa 
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a) ġekil: Ġnce, renkli, karton kapak, 341 sayfa, yaprakları beyaz ve yırtılabilir. Kapaktan sonra 

kitabın yazarları, basım yeri, yılı gibi bilgiler vardır. Sonraki sayfada kitabın görsel tasarım uzmanının 

ismi yer alır. Editör, program geliĢtirme, ölçme ve değerlendirme, rehberlik ve psikolojik danıĢma 

uzmanları bilgilerine rastlanmamıĢtır. Daha sonra Ġstiklal marĢı, Atatürk‟ün Gençliğe Hitabesi ve 

Atatürk resmine yer verilmiĢtir. Ġçindekiler sayfasından sonra bir ön söz ve kitabımızı tanıyalım 

baĢlığı yer alır.  

b) Ġçerik: Ünitelerde genel olarak Hazırlık, Metin: Ünite, Süre ve Ġçerikleri, Metinde Geçen 

Bazı Kelime ve Kelime Grupları, Metin ve Türle Ġlgili Açıklamalar, Metni Anlama ve Çözümleme, 

EleĢtirel Okuma, Yazarın/ġairin Biyografisi, Dil Bilgisi, Yazma: Yazma çalıĢmaları Yazma Tür ve 

Tekniklerini Tanıma ve Uygulama, Sözlü ĠletiĢim: Sözlü iletiĢim çalıĢmaları, Sözlü ĠletiĢim Tür ve 

Tekniklerini Tanıma ve Uygulama, Ünite Ölçme ve Değerlendirme ÇalıĢmaları yer almaktadır.  

Kitabın 327. sayfasından itibaren ölçme değerlendirme formları, sözlük, kaynakçalar, Türkiye ve Türk 

Dünyası haritalarına yer verilmiĢtir.  

Türk Dili ve Edebiyatı 9. sınıf ders kitabında 10 ünite, toplam 36 metin yer almaktadır. 
 Tablo 2. Türk Dili ve Edebiyatı 9. Sınıf Ders Kitabı Ġçeriği 

1. Ünite Türk Dili ve Edebiyatına GiriĢ 

Okuma, dil bilgisi, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu 

baĢlıkları verilmiĢtir. Ünite hakkında baĢlıklı bir bölüm yer almakta Hazırlık bölünde çeĢitli görsellere 

yer verilmiĢ. Ardından bu ünitede toplam 8 metne yer verilmiĢtir. Bunlarla ilgili Okuma (metni anlama 

çözümleme) yapılmıĢ. Metni anlama ve çözümlemenin ardından EleĢtirel okumaya yönelik sorular 

verilmiĢtir. Dillerin sınıflandırılması, Türkçenin ses özelliklerine bu dil bilgisi konularına yönelik 

uygulama çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. Yazma tür ve tekniklerini tanıma, yazma süreci: hazırlık, 

planlama, taslak metin oluĢturma, düzeltme ve geliĢtirme, metni paylaĢmaya yönelik bilgiler verilmiĢ. 

Yine yazmaya yönelik yazım kuralları, paragraf ve özellikleri gibi bilgilerden sonra yazım sürecini 

uygulama denilerek bir deneme yazmaları istenmiĢ. Sözlü iletiĢim çalıĢmaları baĢlığı altında ise sözlü 

iletiĢim tür ve tekniklerini tanımaya yönelik bilgilerden sonra sözlü iletiĢim uygulamaları baĢlığı 

altından çalıĢmalar yaptırılmıĢtır. Ardından ünite değerlendirme çalıĢmaları verilmiĢtir.  

2. Ünite Hikâye 

Okuma, dil bilgisi, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu 

baĢlıkları verilmiĢ. Ünite hakkında bölüm yer almaktadır. Birinci metnin hazırlık bölümünde 2 kısa 

metin verilerek benzerlik ve farklılıkların tartıĢılması vd. beklenmiĢtir. Bu ünitede toplam 2 metin 

verilmiĢtir. Metinde geçen kelimeler ve yazar hakkında bilgiler yer almıĢtır. Metin ve türle ilgili 

açıklamalar okuma (metni anlama ve çözümleme) eleĢtirel okuma, dil bilgisi (kök ve ek vd.)  verilmiĢ. 

Bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları yer almıĢtır. Yazma becerisine yönelik yazma tür ve 

tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları (hikâye yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve 

teknikleri ile bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları (vurgu ve tonlama çalıĢmaları) yer almıĢtır. Ünite 

sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır.  

3. Ünite ġiir 

Okuma, dil bilgisi, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu 

baĢlıkları verilmiĢ. Ünite hakkında bölü yer almakta. Birinci metnin Hazırlık bölümünde Ģiir dizeleri 

ve bunlardan hareketle Ģiir tanımları vd. istenmiĢ. Bu ünitede toplam 5 Ģiir verilmiĢ. Metinde geçen 

kelimeler ve Ģairler hakkında kısa bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle ilgili açıklamalar okuma (metni 

anlama ve çözümleme)  eleĢtirel okuma, dil bilgisi (kelimede anlam vd.) verilmiĢ. Yazma becerisine 

yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları (Ģiir yazma) yaptırılmıĢtır. 

Sözlü iletiĢim tür ve teknikleri ile bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları (Ģiir dinletisi çalıĢması ) yer 

almıĢtır. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

4. ünite Makale 

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. 

Ünite hakkında bölüm yer almaktadır. Hazırlık bölümünde öğrencilerin bilimsel bir tartıĢma yahut 

toplantıya katılıp katılmadıklarına yönelik gözlemlerinin aktarılması beklenmiĢtir. Bu ünitede toplam 2 

metne yer verilmiĢ.  Metinde geçen kelimeler ve yazar hakkında kısa bilgiler yer almıĢ. Ġkinci metne 

yönelik kaynakça verilmiĢ.  Metin ve türle ilgili açıklamalar okuma (metni anlama ve çözümleme) ve  

eleĢtirel okuma sorularına yer verilmiĢ. Yazma becerisine yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik 

bilgiler ve yazma uygulamaları (bir araĢtırma yazsısı yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve 

teknikleri ile bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları (sunu hazırlama) yer almıĢtır. Ünite sonunda 
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değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

5. ünite Roman 

Okuma, dil bilgisi, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu 

baĢlıkları verilmiĢ. Ünite hakkında bölüm yer almakta. Hazırlık bölümünde film ve kitapların aynı 

konuyu neden farklı anlattıklarının tartıĢılması beklenmiĢtir. Bu ünitede toplam 2 metne yer 

verilmiĢtir. Metinde geçen kelimeler ve yazar hakkında bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle ilgili 

açıklamalar okuma (metni anlama ve çözümleme),  eleĢtirel okuma sorularına yer verilmiĢtir. Yazma 

becerisine yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları (bir roman 

kesitinden hareketle yeniden yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve teknikleri ile bunlara yönelik 

uygulama çalıĢmaları (hazırlıklı konuĢma)  yer almıĢtır. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer 

almıĢtır. 

6. ünite Tiyatro 

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. 

Ünite hakkında bölüm yer almakta. Hazırlık bölümünde iĢlenecek metinlere yönelik örneğin birinci 

metin için tarihi olay ve kiĢilerin edebi eserlere konu edilmesi ele alınmıĢ, ikinci metnin hazırlık 

bölümünde tiyatro, piyes (oyun) kavramlarına yönelik düĢüncelerin aktarılması beklenmiĢtir. Bu 

ünitede toplam 3 metne yer verilmiĢ. .Metinde geçen kelimeler ve yazar hakkında kısa bilgiler yer 

almıĢ. Metin ve türle ilgili açıklamalar okuma (metni anlama ve çözümleme),  eleĢtirel okuma 

sorularına yer verilmiĢ. Yazma becerisine yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma 

uygulamaları (kısa bir oyun metni yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve teknikleri ile bunlara 

yönelik uygulama çalıĢmaları (kısa oyun sahneleme) yer almıĢtır. Görsellik ve bilgiye oldukça az yer 

verilmiĢtir. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

7. ünite Senaryo 

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. 

Ünite hakkında bölüm yer almakta. Hazırlık bölümünde iĢlenecek metnin dizi versiyonuna yönelik 

düĢüncelerin aktarılması beklenmiĢtir. Bu ünitede toplam 1 metne yer verilmiĢ. Aynı metnin senaryosu 

da konulmuĢ.  Metinde geçen kelimeler ve yazar hakkında kısa bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle ilgili 

açıklamalar okuma (metni anlama ve çözümleme) eleĢtirel okuma sorularına yer verilmiĢ. Yazma 

becerisine yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları (kısa bir film 

senaryosu yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve teknikleri ile bunlara yönelik uygulama 

çalıĢmaları (oluĢturulan senaryonun filme çekilmesi) yer almıĢtır. Görsellik ve bilgiye oldukça az yer 

verilmiĢtir. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

8. ünite Masal ve fabl 

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. 

Ünite hakkında bölüm yer almaktadır. Hazırlık bölümünde iĢlenecek metinlerle ilgili ön bilgileri 

toplamaya yönelik sorular vardır. Bu ünitede toplam 4 metne yer verilmiĢ. Metinde geçen kelimeler ve 

yazar hakkında kısa bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle ilgili açıklamalar okuma (metni anlama ve 

çözümleme)  eleĢtirel okuma sorularına yer verilmiĢ. Yazma becerisine yönelik yazma tür ve 

tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları (fabl yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve 

teknikleri ile bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları (etkili dinleme etkinliği) yer almıĢtır. Ünite 

sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

9. ünite Mektup ve E- posta  

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. 

Ünite hakkında bölüm yer almakta. Hazırlık bölümünde iĢlenecek metinlerle ilgili ön bilgiler, dikkat 

çekmeye yönelik sorular yer almakta. Bu ünitede toplam 5 metne yer verilmiĢ. Metinde geçen 

kelimeler ve yazar hakkında kısa bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle ilgili açıklamalar okuma (metni 

anlama ve çözümleme)  eleĢtirel okuma sorularına yer verilmiĢ. Yazma becerisine yönelik yazma tür 

ve tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları (mektup, e posta yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü 

iletiĢim tür ve teknikleri ile bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları (açık oturum düzenleme) yer 

almıĢtır. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

10. ünite Günlük ve Blog 

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. 

Ünite hakkında bölüm yer almakta. Hazırlık bölümünde iĢlenecek metinlere yönelik günlük tutuma, 

internet gibi kavramlara yönelik fikirlerin ortaya konulması esasa alınmıĢtır. Bu ünitede toplam 4 

metne yer verilmiĢ. Metinde geçen kelimeler ve yazar hakkında kısa bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle 

ilgili açıklamalar okuma (metni anlama ve çözümleme)  eleĢtirel okuma sorularına yer verilmiĢ. 

Yazma becerisine yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları (günlük 

yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve teknikleri ile bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları (panel 

düzenleme) yer almıĢtır. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 
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2. 9. sınıf Türk Dili ve Edebiyatı Ders Kitabı 2 Ġnceleme 
 

Tablo 3. 9. sınıf Türk Dili ve Edebiyatı Ders Kitabı 2 

 

Ders kitabı ve 

sınıf 
Yazarlar ve Diğer Uzmanlar 

Yayınevi - Baskı ve 

Sayfa Sayısı 

 

Türk Dili ve 

Edebiyatı 9. 

sınıf ders kitabı 

 

Program geliĢtirme uzmanı: - 

Ölçme ve değerlendirme uzmanı: - 

Rehberlik ve psikolojik danıĢma uzmanı: - 

Yazarlar:  
Ġfakat Yücel 

Mahmut Türkyılmaz 

Selim Sağır 

Dil Uzmanı: Erol Ergün 

Görsel Tasarım Uzmanı: Menduh Topsakal 

Oğuzhan Yalçın 

Millî Eğitim Bakanlığı, 

Ankara 2017, 3. baskı, 

294 sayfa 

 

 
a) ġekil: Ġnce, renkli, karton kapak, 294 sayfa, yaprakları beyaz ve yırtılabilir. Kapaktan sonra 

kitabın yazarları, basım yeri, yılı gibi bilgiler vardır. Sonraki sayfada kitabın dil uzmanı ve görsel 

tasarım uzmanlarının isimleri yer alır. Editör, program geliĢtirme, ölçme ve değerlendirme, rehberlik 

ve psikolojik danıĢma uzmanları bilgilerine rastlanmamıĢtır. Daha sonra Ġstiklal marĢı, Atatürk‟ün 

Gençliğe Hitabesi ve Atatürk resmine yer verilmiĢtir. Ġçindekiler sayfasında kitap tanıtım Ģeması yer 

alır.  

b) Ġçerik: Ünitelerde genel olarak Hazırlık, Metin: Ünite, Süre ve Ġçerikleri, Metinde Geçen 

Bazı Kelime ve Kelime Grupları, Metin ve Türle Ġlgili Açıklamalar, Metni Anlama ve Çözümleme, 

Yazarın/ġairin Biyografisi, Dil Bilgisi, Yazma: Yazma çalıĢmaları Yazma Tür ve Tekniklerini Tanıma 

ve Uygulama, Sözlü ĠletiĢim: Sözlü iletiĢim çalıĢmaları Sözlü ĠletiĢim Tür ve Tekniklerini Tanıma ve 

Uygulama, Ünite Ölçme ve Değerlendirme ÇalıĢmaları yer almaktadır.  

Kitabın 280. sayfasından itibaren ölçme değerlendirme formları, sözlük, kaynakçalar, Türkiye ve Türk 

Dünyası haritalarına yer verilmiĢtir. 9. sınıf ders kitabında 9 ünite, toplam 32 metin yer almaktadır. 
Tablo 4. 9. sınıf Türk Dili ve Edebiyatı Ders Kitabı 2 Ġçeriği 

 

1. Ünite Türk Dili ve Edebiyatına GiriĢ 

Bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢtir. Ünite hakkında baĢlıklı bir bölüm yer 

almamaktadır. Hazırlık bölümünde çeĢitli görsellere yer verilmiĢtir. Bu ünitede 4 metin yer almaktadır. 

Bunlarla ilgili metinde geçen kelimeler, Okuma (metni anlama çözümleme) yapılmıĢ, yazarın 

biyografisi, metin ve tür ile ilgili açıklamalar (Türk edebiyatının dönemleri vd.), dil bilgisi ve buna 

yönelik uygulamalar etkinlik baĢlığıyla verilmiĢtir. EleĢtirel okuma baĢlığına yer verilmemiĢtir. Yazma 

tür ve tekniklerini tanıma, yazma süreci: hazırlık, planlama, taslak metin oluĢturma, düzeltme ve 

geliĢtirme, metni paylaĢmaya yönelik bilgiler verilmiĢ. Yazım sürecini uygulama (serbest metinler 

yazma)  çalıĢmaları istenmiĢtir. Sözlü iletiĢim çalıĢmaları baĢlığı altında ise sözlü iletiĢim tür ve 

tekniklerini tanımaya yönelik bilgilerden sonra iletiĢim ögeleri, dilin iĢlevlerine yer verilmiĢ. Sözlü 

iletiĢim uygulamaları baĢlığı altında (iletiĢim örneği kurgulama) çalıĢması yaptırılmıĢtır. Ardından ünite 

değerlendirme çalıĢmaları verilmiĢtir. 

2. Ünite Hikâye 

Okuma, dil bilgisi, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları 

verilmiĢ. Ünite hakkında baĢlıklı bir bölüm yer almamakta. Birinci metnin hazırlık bölümünde 2 kısa 

metin verilerek olay ve durum hikâyesi farkı buldurulmaya çalıĢılmıĢtır. Benzerlik ve farklılıkların 

tartıĢılması vd. beklenmiĢtir. Bu ünitede toplam 2 metin verilmiĢtir. Metinde geçen kelimeler ve yazar 

hakkında bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle ilgili açıklamalar (olay, durum hikâyesi) okuma (metni 

anlama ve çözümleme),  dil bilgisi (isim türleri)  verilmiĢtir. Bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları yer 
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almıĢtır. EleĢtirel okuma baĢlığına yer verilmemiĢtir. Yazma becerisine yönelik yazma tür ve 

tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları (hikâye yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve 

teknikleri ile bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları (sunu hazırlama aĢamaları) yer almıĢtır. Ünite 

sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır.  

3. Ünite ġiir 

Okuma, dil bilgisi ve yazma çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. Metin ve türle ilgili açıklamalar okuma 

(metni anlama ve çözümleme),  metinde geçen kelimeler ve Ģairler hakkında kısa bilgiler yer almıĢtır. 

Dil bilgisi (sıfat) ve uygulamaları yaptırılmıĢtır.  Yazma becerisine yönelik yazma tür ve tekniklerine 

yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları (Ģiir yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve teknikleri ile 

bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları (Ģiir dinletisi hazırlama ) yer almıĢtır Ünite hakkında bölüm ve 

eleĢtirel okuma yer almamaktadır. Bu ünitede toplam 5 Ģiire yer verilmiĢtir. Ünite sonunda 

değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

4. ünite Masal/Fabl 

Okuma, dil bilgisi, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları 

verilmiĢ. Ünite hakkında baĢlıklı bir bölüm yer almamakta. Hazırlık bölünde çeĢitli görsellere yer 

verilmiĢ. Bu ünitede toplam 3 metne yer verilmiĢ.  Metinde geçen kelimeler ve yazar hakkında kısa 

bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle ilgili açıklamalar okuma (metni anlama ve çözümleme) yer almakta. 

EleĢtirel okuma sorularına yer verilmemiĢ. Yazma becerisine yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik 

bilgiler ve yazma uygulamaları (masal/fabl yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve teknikleri ile 

bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları (etkili dinleme) yer almıĢtır. Ünite sonunda değerlendirme 

çalıĢmaları yer almıĢtır. 

5. ünite Roman 

Okuma, dil bilgisi, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları 

verilmiĢ. Ünite hakkında bölüm yer almakta. Hazırlık bölümünde roman, film farklılıklarının 

tartıĢılması beklenmiĢ, çeĢitli görsellere yer verilmiĢtir. EleĢtirel okuma yer almamakta. Bu ünitede 

toplam 2 metin verilmiĢtir. Metinde geçen kelimeler ve yazar hakkında bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle 

ilgili açıklamalar (romanda anlatım teknikleri vd.), okuma (metni anlama ve çözümleme),  dil bilgisi 

(zamir) açıklamalarına yer verilmiĢtir. Yazma becerisine yönelik bilgilere yer verilmemiĢ bir etkinlik 

verilmiĢtir. Sözlü iletiĢim tür ve teknikleri ile bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları (hazırlıklı konuĢma)  

yer almıĢtır. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

6. ünite Tiyatro 

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim ve dil bilgisi baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu 

baĢlıkları verilmiĢ. Ünite hakkında bölüm yer almakta. Hazırlık bölümünde iĢlenecek metinlere yönelik 

tiyatro eserlerini okuma, izleme farkları, görsellerden hareketle betimlemeler yapma, sahne tozu yutmak 

gibi kavramlarla dikkat çekilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu ünitede toplam 3 metne yer verilmiĢ. .Metinde geçen 

kelimeler ve yazar hakkında kısa bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle ilgili açıklamalar okuma (metni 

anlama ve çözümleme)  eleĢtirel okuma sorularına yer verilmemiĢtir. Dil bilgisi (zarf) açıklamaları ve 

uygulama çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. Yazma becerisine yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik 

bilgiler ve yazma uygulamaları (kısa bir oyun metni yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve 

teknikleri ile bunlara yönelik uygulama çalıĢmaları (kısa oyun sahneleme) yer almıĢtır. Ünite sonunda 

değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

7. ünite Biyografi /Otobiyografi 

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. 

Ünite hakkında bölüm yer almakta. Hazırlık bölümünde yaĢam öyküleri, biyografik eser kavramları 

üzerinden düĢüncelerin aktarılması beklenmiĢtir. Bu ünitede toplam 2 metne yer verilmiĢ. Metinde 

geçen kelimeler ve yazar hakkında kısa bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle ilgili açıklamalar okuma 

(metni anlama ve çözümleme), dil bilgisi (edat, bağlaç) konu ve sorularına yer verilmiĢ. Yazma 

becerisine yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları (özgeçmiĢ yazma) 

yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve tekniklerine yönelik bilgi verilmemiĢ,  öğrencilerin biyografi ve 

otobiyografi yazmaları istenmiĢtir.  Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

8. ünite Mektup/E-Posta  

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. 

Ünite hakkında bölüm yer almamakta. Hazırlık bölümünde mektup, e-posta, iletiĢim kavramları, 

duyguların ifadesi, edebi mektup vb. kavramlarına yönelik tartıĢmalar beklenmiĢtir. Bu ünitede toplam 

6 metne yer verilmiĢ. Metinde geçen kelimeler ve yazar hakkında kısa bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle 

ilgili açıklamalar okuma (metni anlama ve çözümleme), dil bilgisi (fiil) konu ve sorularına yer verilmiĢ. 

Yazma becerisine yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları (dilekçe, 

tutanak, mektup, e-posta) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve teknikleri ile bunlara yönelik uygulama 

çalıĢmaları (açık oturum etkinliği) yer almıĢtır. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 
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9. ünite Günlük/Blog 

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. 

Ünite hakkında bölüm yer almakta. Hazırlık bölümünde iĢlenecek metinlerle ilgili ön bilgiler, dikkat 

çekmeye yönelik sorular yer almakta. Bu ünitede toplam 5 metne yer verilmiĢ. Metinde geçen kelimeler 

ve yazar hakkında kısa bilgiler yer almıĢ. Metin ve türle ilgili açıklamalar okuma (metni anlama ve 

çözümleme) dil bilgisi (fiil) konu ve sorularına yer verilmiĢtir. EleĢtirel okuma sorularına yer 

verilmemiĢ. Yazma becerisine yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları 

(günlük yazma) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve teknikleri ile ilgili bilgi verilmemiĢtir. Öğrencilerin 

farklı blog ve günlüklerden seçilen metinlerden bir sunu hazırlanması beklenmektedir.  Ünite sonunda 

değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

 
3. 10. Sınıf Türk Dili ve Edebiyatı Ders Kitabı 

 
Tablo 5. 10. Sınıf Türk Dili ve Edebiyatı Ders Kitabı 

 

Ders kitabı ve 

sınıf 
Yazarlar ve Diğer Uzmanlar 

Yayınevi - Baskı ve Sayfa 

Sayısı 

 

Türk Dili ve 

Edebiyatı 10. sınıf 

ders kitabı 

 

Program geliĢtirme uzmanı: - 

:Ölçme ve değerlendirme uzmanı: - 

Rehberlik ve psikolojik danıĢma uzmanı: - 

Editör: Yunus Nasır 

Görsel tasarım: Yusuf Gençer 

Bir-Yay Yayınevi Ankara 

2017, 328 sayfa 

  

 

 
a) ġekil: Ġnce, renkli, karton kapak, 328 sayfa, yaprakları beyaz ve yırtılabilir. Kapaktan sonra 

kitabın yazarları, basım yeri, yılı gibi bilgiler vardır. Sonraki sayfada kitabın editör ve görsel tasarım 

uzmanının ismi yer alır. Program geliĢtirme, ölçme ve değerlendirme, rehberlik ve psikolojik danıĢma 

uzmanları bilgilerine rastlanmamıĢtır. Daha sonra Ġstiklal marĢı, Atatürk‟ün Gençliğe Hitabesi ve 

Atatürk resmine yer verilmiĢtir. Ġçindekiler sayfasından sonra kitabımızı tanıyalım ve ünitede neler 

var? baĢlıkları yer alır.  

b) Ġçerik: Ünitelerde genel olarak Ön Hazırlık (Metin ve Türle Ġlgili Açıklamalar), Metne 

hazırlık, metin, Metinde Geçen Bazı Kelime ve Kelime Grupları, Metni Anlama ve Çözümleme, 

EleĢtirel Okuma, Dil Bilgisi, Yazma: Yazma çalıĢmaları Yazma Tür ve Tekniklerini Tanıma ve 

Uygulama, Sözlü ĠletiĢim: Sözlü iletiĢim çalıĢmaları Sözlü ĠletiĢim Tür ve Tekniklerini Tanıma ve 

Uygulama, Ünite Ölçme ve Değerlendirme ÇalıĢmaları yer almaktadır. Kitabın 311. sayfasından 

itibaren Türkçenin Tarihi geliĢimine, Türk Edebiyatının dönemlerine ait Ģemalar Türkçe haritası, 

KaĢgarlı Mahmut‟un dünya haritası, ölçme değerlendirme formları, sözlük ve kaynakçalar yer almıĢtır.   

10. sınıf ders kitabında 10 ünite, toplam 53 metin yer almaktadır. 

 

 

 
Tablo 6. 10. Sınıf Türk Dili ve Edebiyatı Ders Kitabı Ġçeriği 

 

1. Ünite Hikâye 

1. Üniteye geçmeden önce bu ünitede neler var baĢlığıyla okuma, dil bilgisi, yazma, sözlü iletiĢim 

baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konulara değinilmiĢtir. Ön hazırlık bölümünde metin 

ve türle ilgili açıklamalar (hikâye) verilmiĢtir. Ardından metne hazırlık bölümünde ele alınacak Dede 

Korkut metniyle ilgili birkaç soruya yer verilmiĢtir. Bu ünitede 5 metne yer verilmiĢ. Bunlarla ilgili 

bilinmeyen kelimeler ve okuma (metni anlama çözümleme) yapılmıĢ. Metni anlama ve çözümlemenin 

ardından eleĢtirel okumaya yönelik sorular verilmiĢ. Dil bilgisi (fiil, zarf) konularına yönelik bilgi ve 

uygulama çalıĢmalarına yer verilmiĢ. Yazma tür ve tekniklerini tanıma, yazma süreci, hazırlık, 

planlama, taslak metin oluĢturma, düzeltme ve geliĢtirme, metni paylaĢmaya yönelik bilgiler verilmiĢ. 

Yine yazmaya yönelik yazım kuralları, paragraf ve özellikleri gibi bilgilerden sonra yazım sürecini 

uygulamada bir hikâye yazmaları istenmiĢ. Sözlü iletiĢim çalıĢmaları baĢlığı altında bilgi verilmemiĢ 

ünite baĢında verilen bu ünitede neler var baĢlığı altında hazırlıklı konuĢmaya dair birkaç bilgi yer 

almıĢtır.  Ardından 1. Ünite değerlendirme çalıĢmaları verilmiĢtir.  
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2. Ünite ġiir 

Üniteye geçmeden önce bu ünitede neler var baĢlığıyla okuma, dil bilgisi, yazma, sözlü iletiĢim 

baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konulara değinilmiĢtir. Ön hazırlık bölümünde metin 

ve türle ilgili açıklamalar (Ģiir) verilmiĢtir. Ardından metne hazırlık bölümünde ele alınacak metnin 

türüyle ilgili birkaç soruya yer verilmiĢtir. Bu ünitede 13 metne yer verilmiĢ. Bunlarla ilgili bilinmeyen 

kelimeler ve okuma (metni anlama çözümleme) yapılmıĢ. Metni anlama ve çözümlemenin ardından 

eleĢtirel okumaya yönelik sorular verilmiĢtir. Dil bilgisi (bağlaç, ünlem) konularına yönelik bilgi ve 

uygulama çalıĢmalarına yer verilmiĢ. Yazma ve sözlü iletiĢim çalıĢmaları baĢlığı altında bilgi 

verilmemiĢ öğrencilerden koĢma, mani yazmaları istenmiĢ; sözlü iletiĢim çalıĢmaları içinse Ģiir 

dinletisi sunmaları istenmiĢtir. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır.  

3. Ünite Destan- Efsane 

Okuma, yazma baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ; sözlü iletiĢim 

ve dil bilgisi bu ünitede yer almamıĢtır. Üniteye geçmeden önce bu ünitede neler var baĢlığıyla okuma, 

yazma baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konulara değinilmiĢtir.  Ön hazırlık bölümünde 

metin ve türle ilgili açıklamalar (destan-efsane) verilmiĢtir. Ardından metne hazırlık bölümünde ele 

alınacak metnin türüyle ilgili birkaç soruya yer verilmiĢtir. Bu ünitede 5 metne yer verilmiĢ. Bunlarla 

ilgili bilinmeyen kelimeler ve okuma (metni anlama çözümleme) yapılmıĢ. Metni anlama ve 

çözümlemenin ardından eleĢtirel okumaya yönelik sorular verilmiĢtir. Yazma baĢlığı altında alan 

araĢtırması ve derlemeye yönelik kısa bir bilgi verilmiĢ öğrencilerden bir derleme yapmaları 

beklenmiĢtir. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

4. ünite Dilekçe- Tutanak 

Üniteye geçmeden önce bu ünitede neler var baĢlığıyla okuma, yazma baĢlıkları altında bu ünitede 

üzerinde durulacak konulara değinilmiĢtir. Ön hazırlık bölümünde metin ve türle ilgili açıklamalar 

(dilekçe-tutanak) verilmiĢtir. Ardından metne hazırlık bölümünde ele alınacak metnin türüne hazırlık 

olacak Ģekilde birkaç soruya yer verilmiĢtir. Bu ünitede 4 metne yer verilmiĢ. Bunlarla ilgili 

bilinmeyen kelimeler ve okuma (metni anlama çözümleme) yapılmıĢ. Metni anlama ve çözümlemenin 

ardından eleĢtirel okumaya yönelik sorular verilmiĢtir. Dil bilgisi ve sözlü iletiĢim çalıĢmaları 

konularına yer verilmemiĢ. Yazma çalıĢmalarına yönelik öğrencilerden dilekçe ve tutanak yazmaları 

beklenmiĢtir. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

5. ünite Roman 

Üniteye geçmeden önce bu ünitede neler var baĢlığıyla okuma, yazma, dil bilgisi, sözlü iletiĢim 

baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konulara değinilmiĢtir. Ön hazırlık bölümünde metin 

ve türle ilgili açıklamalar (roman) verilmiĢtir. Ardından metne hazırlık bölümünde ele alınacak metnin 

türüne hazırlık olacak Ģekilde dikkat çekmeye yönelik birkaç soruya yer verilmiĢtir. Bu ünitede 4 

metne yer verilmiĢ. Bunlarla ilgili bilinmeyen kelimeler ve okuma (metni anlama çözümleme) 

yapılmıĢ. Metni anlama ve çözümlemenin ardından eleĢtirel okumaya yönelik sorular verilmiĢtir. Dil 

bilgisi (cümlenin ögeleri) açıklamaları uygulama çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. Yazma becerisine 

yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik bilgiler ve yazma uygulamaları (bir roman kesitinden 

hareketle sonunu kurgulama) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim tür ve teknikleri ile bunlara yönelik 

uygulama çalıĢmaları (etkili dinleme)  yer almıĢtır. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer 

almıĢtır. 

6. ünite Tiyatro 

Üniteye geçmeden önce bu ünitede neler var baĢlığıyla okuma, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında 

bu ünitede üzerinde durulacak konulara değinilmiĢtir. Ön hazırlık bölümünde metin ve türle ilgili 

açıklamalar (geleneksel, modern Türk tiyatrosu) verilmiĢtir. Ardından metne hazırlık bölümünde ele 

alınacak metnin türüne hazırlık olacak Ģekilde dikkat çekmeye yönelik birkaç soruya yer verilmiĢtir. 

Bu ünitede 5 metne yer verilmiĢ. Bunlarla ilgili bilinmeyen kelimeler ve okuma (metni anlama 

çözümleme) yapılmıĢ. Metni anlama ve çözümlemenin ardından eleĢtirel okumaya yönelik sorular 

verilmiĢtir. Dil bilgisi (cümle çeĢitleri) açıklamaları uygulama çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. Yazma 

becerisine yönelik yazma tür ve tekniklerine yönelik bilgiler kısa tutulmuĢ ve yazma uygulamaları 

(doğaçlama bir orta oyunu) yaptırılmıĢtır. Sözlü iletiĢim alanında bilgi verilmemiĢ; uygulama 

çalıĢmaların da ise hazırlığı yapılan orta oyununun sahnelenmesi beklenmiĢtir. Ünite sonunda 

değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır.  

7. ünite Anı 

Okuma, yazma baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. Ön hazırlık 

bölümünde metin ve türle ilgili açıklamalar (anı) verilmiĢtir. Ardından metne hazırlık bölümünde ele 

alınacak metinle ilgili örneğin birinci metinde Köy Enstitülerine yönelik dikkat çekme amaçlı birkaç 

soruya yer verilmiĢtir. Bu ünitede 2 metne yer verilmiĢ. Bunlarla ilgili bilinmeyen kelimeler ve okuma 

(metni anlama çözümleme) yapılmıĢ. Metni anlama ve çözümlemenin ardından eleĢtirel okumaya 
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yönelik sorular verilmiĢtir. Dil bilgisi (anlatım bozuklukları) açıklamaları uygulama çalıĢmalarına yer 

verilmiĢtir. Yazma becerisine yönelik anı örnekleri verilmiĢ. Bunlarla ilgili gözlem, izlenim, duygu 

ifadelerinin incelenmesi beklenmiĢtir. Sözlü iletiĢim alana yer verilmemiĢtir. Ünite sonunda 

değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır.  

8. ünite Haber 

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. 

Ön hazırlık bölümünde metin ve türle ilgili açıklamalar (haber) verilmiĢtir. Ardından metne hazırlık 

bölümünde ele alınacak metnin türüne hazırlık olacak Ģekilde dikkat çekmeye yönelik bir soruya yer 

verilmiĢtir. Bu ünitede 4 metne yer verilmiĢtir. Bunlarla ilgili bilinmeyen kelimeler ve okuma (metni 

anlama çözümleme) yapılmıĢ. Metni anlama ve çözümlemenin ardından eleĢtirel okumaya yönelik 

sorular verilmiĢtir. Dil bilgisi (anlatım bozuklukları devam) açıklamaları uygulama çalıĢmalarına yer 

verilmiĢtir. Yazma becerisine yönelik haber yazmaya yönelik kısa bir bilgilendirme verilmiĢ; 

öğrencilerden bunlara uygun bir haber metni yazmaları istenmiĢtir. Sözlü iletiĢim alanına yönelik bir 

televizyon haberi hazırlayıp sunma çalıĢmaları istenmiĢtir. Bunun için örnek bir haber ve sunumda 

dikkat edilmesi gereken birkaç kıs hatırlatmaya yer verilmiĢtir. Ünite sonunda değerlendirme 

çalıĢmaları yer almıĢtır. 

9. ünite Reklam 

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim baĢlıkları altında bu ünitede üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. 

Ön hazırlık bölümünde metin ve türle ilgili açıklamalar (reklam) verilmiĢtir. Ardından metne hazırlık 

bölümünde ele alınacak metne hazırlık olacak Ģekilde dikkat çekmeye yönelik görsellere yer 

verilmiĢtir. Bu ünitede 6 metne (reklam metni, broĢür vd.) yer verilmiĢtir. Bunlarla ilgili bilinmeyen 

kelimeler ve okuma (metni anlama çözümleme) yapılmıĢ. Metni anlama ve çözümlemenin ardından 

eleĢtirel okumaya yönelik sorular verilmiĢtir. Yazma becerisine yönelik örnek bir reklam metninden 

hareketle öğrencilerden bir reklam metni yazmaları istenmiĢtir.  Sözlü iletiĢim alanına yönelik bir 

reklam videosu çekip sınıfta sunma etkinli istenmiĢtir. Çekilecek videoda dikkat edilmesi gereken 

birkaç husus verilmiĢtir. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

10. ünite Deneme 

Üniteye geçmeden önce bu ünitede neler var baĢlığıyla okuma, yazma baĢlıkları altında bu ünitede 

üzerinde durulacak konu baĢlıkları verilmiĢ. Ön hazırlık bölümünde metin ve türle ilgili açıklamalar 

(deneme) verilmiĢtir. Ardından metne hazırlık bölümünde ele alınacak metne hazırlık olacak Ģekilde 

dikkat çekmeye yönelik birkaç soruya yer verilmiĢtir. Bu ünitede 5 metne yer verilmiĢtir. Bunlarla 

ilgili bilinmeyen kelimeler ve okuma (metni anlama çözümleme) yapılmıĢ. Metni anlama ve 

çözümlemenin ardından eleĢtirel okumaya yönelik sorular verilmiĢtir. Yazma becerisine yönelik 

öğrencilerden bir deneme metni yazmaları istenmiĢtir. Sözlü iletiĢim alanına yönelik bilgilendirme 

veya uygulamaya   yer verilmemiĢtir. Ünite sonunda değerlendirme çalıĢmaları yer almıĢtır. 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 Yapılan araĢtırmada 2015 programı ile 2005 programına göre hazırlanan ders kitapları 

arasında Türk Edebiyatı ile Dil-Anlatım derslerinin birleĢtirilmesi, metne dair bilgilere verme, yazma, 

sözlü iletiĢim beceri alanlarına yönelik bilgiler verme, bu becerileri bütünlüklü bir yapıda ele alma, tür 

merkezli bir yaklaĢımla metinlere yer verme, kazanım sayısının azaltılmasına yönelik olmak üzere 

birtakım temel farklılıklar tespit edilmiĢtir. Her iki programda da edebî metni merkeze alan anlayıĢ 

ortaktır. Elde edilen sonuç ve öneriler Ģöyledir: 

 

1. Yenilenen 2015 programıyla, Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım dersleri “Türk Dili ve Edebiyatı” 

adı altında birleĢtirilmiĢ okuma, yazma, sözlü iletiĢim (dinleme ve konuĢma) alanları bütünlüklü bir 

yapı olarak ele alınmıĢtır. Gerek ABD, gerek Ġngiltere ve Fransız eğitim sistemlerinde bu dersler ayrı 

ayrı değil, Ġngilizce ve Fransızca adı altında tek bir derste verilmektedir (Uzun, 2010: 150; 

DerviĢcemaloğlu, 2008: 11). 

 

2. Türk edebiyatını devirlere dayalı bir yaklaĢımla ele alan anlayıĢın yerine metin türlerine dayalı bir 

öğretim uygulaması esas alınmıĢtır. Böylelikle öğrencilere farklı dönemlerdeki aynı türde metinleri bir 

arada değerlendirme; bunları birbirleri ile kıyaslayabilme imkânı verilmiĢtir. ABD ders kitaplarında da 

benzer uygulama söz konusudur.  

 

3. Yenilenen öğretim programında da belirtildiği gibi (2015) öğrencilerin edebiyatla temasının 
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okuyucu rolüyle sınırlanmaması, yazma, dinleme ve konuĢma yoluyla dil ve edebiyat bilgilerini 

hayatlarında kullanmalarına olanak sağlayacak çalıĢmalara yer verilmesi önemlidir. Bu bağlamda 

ünitelerde sözlü iletiĢim ve yazma çalıĢmalarına ve bunlara yönelik bilgilere yer verilmiĢtir. Yazma ve 

sözlü iletiĢim çalıĢmalarına yönelik bilgiler teknoloji kullanımı ile birlikte ele alınmıĢtır. Ancak gerek 

yazma gerekse sözlü iletiĢim alanlarına yönelik bilgi aktarımı azdır. Bu doğrultuda öğrenci ve 

öğretmenlere yönelik rehber, kaynak kitaplar yazılarak yazma ve sözlü iletiĢim becerilerine yönelik 

yeterli bilgi sağlanmalıdır
87

. 

 

4. Kazanım sayısı %90 oranında azaltılmıĢtır. Bu sayede anlam kargaĢası ve tekrar ortadan 

kaldırılmıĢtır. Kazanım sayısı azaltılmıĢ, ünite sayısı artırılmıĢtır. Buna bağlı olarak 5 saat olan Türk 

Dili ve Edebiyatı ders saati 6 saat olarak yeniden düzenlenebilir.  

 

5. Hazırlık çalıĢması soruları içerisinde dikkat çekme ve motivasyonu sağlamaya yönelik görsel 

okuma ve sunuya dair bazı hazırlık çalıĢması soruları vardır. Ancak özellikle tiyatro ve senaryo 

ünitelerinde görselliğe daha fazla önem verilmeli, metni okuma sırasında görsel unsurların da 

değerlendirilmesi yapılmalıdır. Bu ünitelerde medya okuryazarlığı, görsel okuma ve sunu üzerinde 

ayrıca durulmalıdır. Görseller okuma sırasında değerlendirileceği için okuma metni ve kazanımlarla 

bağdaĢık yapıda olmalıdır
88

. 

 

6. Ders iĢleniĢ sürecinde hazırlık, inceleme, anlama-yorumlama bölümü dıĢında bir de her ünitede 

eleĢtirel okuma baĢlıklı bir bölüme yer verilmiĢ dolayısıyla metni inceleme ve çözümlemenin dıĢında 

üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmeye yönelik eleĢtirel okuma baĢlığına yer verilmiĢtir. Ancak 

eleĢtirel okuma MEB, 2017 basımlı 9. sınıf kitabında yer almamıĢtır. 10. sınıf Bir-Yay yayıncılığa ait 

kitapta ise ele alınan metnin yazar ve Ģairinin biyografisine yer verilmemiĢtir.  

 

7. Ders kitaplarının hazırlanması bir ekip iĢi olmalıdır. Program geliĢtirme uzmanı, ölçme ve 

değerlendirme uzmanı, rehberlik ve psikolojik danıĢma uzmanı, görsel tasarım uzmanı, dil uzmanı, 

editör vd. çalıĢmalarda yer almalıdır. Bu çalıĢmada ele alınan ders kitaplarının birinde program 

geliĢtirme uzmanı yer alırken bir diğerinde yer almadığı görülmüĢtür. Ayrıca kitap yazarlarına yönelik 

özgeçmiĢlere de yer verilebilir. Örneğin ABD‟de ders kitabı yazarlarından oluĢan seksen bir kiĢilik 

ekip ve bunlara ait özgeçmiĢlere kitabın baĢında yer verilmektedir (Eskimen, 2014: 206). 
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ÖZET 

 
Edebiyat eğitimi, bireyin kendisini geliĢtirme, baĢkalarıyla iyi iliĢkiler kurabilme, kendi duygu ve 

düĢüncelerini baĢkalarına ifade edebilme, kendisiyle ve çevresiyle barıĢık bir Ģekilde yaĢamasını sağlama gibi 

özellikler bakımından bireysel geliĢime katkıda bulunan önemli bir eğitim alanıdır. ĠĢte bu gerçekten hareketle 

çalıĢmamızda edebiyat eğitim ve öğretiminin bireye kazandıracağı kazanımlar üzerinden bu eğitimi ve öğretimi 

verecek olan Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının öz yeterlilik durumları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢma, Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi bünyesinde açılmıĢ formasyon programına devam 

eden Türk dili ve edebiyatı bölümü öğrencileri ile yürütülmüĢtür. Veri analizi sürecinde içerik analizi yöntemi 

kullanılmıĢtır.  

 

AraĢtırma bulgularına göre, Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının mesleki öz-yeterlik 

inançlarının düĢük düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Yine adayların mesleki öz yeterlilik düzeylerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre de farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının, Türk dili ve 

edebiyatı öğretiminin sorunlarına yönelik farkındalıklarının olduğu ve adaylar tarafından ifade edilen belirlenmiĢ 

sorunların çözümüne yönelik önerilerinin de değiĢkenlik gösterdiği belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuç bölümünde 

elde edilen veriler, ilgili çalıĢmalar da taranarak yorumlanmıĢ ve baĢta Türk dili ve edebiyatı öğretmenliği 

programlarının gözden geçirilmesi olmak üzere Türk dili ve edebiyatı öğretmen niteliklerini arttırmaya yönelik 

bazı önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

Anahtar Kelimeler: Türk Dili ve Edebiyatı eğitiminin sorunları, Türk Dili ve Edebiyatı öğretmeni adayı, 

öğretmen öz yeterliği. 
 

ABSTRACT 

 
Literature education is an important educational field that contributes to individual development in 

terms of developing oneself, establishing good relations with others, expressing their feelings and thoughts to 

others, and living in harmony with themselves and their environment. Moving from this work, we tried to 

determine the self-sufficiency status of Turkish language and literature teacher candidates who will provide this 

education and training through the achievements of the students of literary education and training. The study was 

carried out with the students of Turkish Language and Literature department who continued on the formation 

program opened in Mehmet Akif Ersoy University Faculty of Education. Content analysis method was used in 

the data analysis process. 

According to the research findings, it has been observed that the professional self-efficacy beliefs of 

Turkish language and literature teacher candidates are low. It was also found that the professional self-efficacy 

levels of the candidates differ according to the gender variable. It has been documented that Turkish language 

and literature teacher candidates are aware of the problems of Turkish language and literature education and that 

the proposals for the solution of the identified problems expressed by the candidates are also variable. The 

results obtained in the final part of the study were also reviewed and related studies were carried out and some 

suggestions were offered to increase the qualifications of Turkish language and literature teacher, especially to 

review Turkish language and literature teaching programs. 

 

Keywords: Problems of Turkish Language and Literature Education, Candidate of Turkish Language 

and Literature Teacher, Teacher Self-Efficacy. 
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GĠRĠġ 

  
Eğitime ait görseller bir ülkenin geliĢmiĢlik düzeyinin ölçülmesinde kullanılan değiĢmez 

kriterlerden biridir. Ülkemizin geliĢmiĢ ülkeler kategorisinde yerini alması için diğer ülke dinamikleri 

yanında eğitim alanında da birtakım değiĢimlere ihtiyaç duyulmaktadır. Bu bağlamda eğitimde 

öncelikle önem verilmesi gereken konulardan biri de öğretmen eğitimidir. Bir ülkenin eğitim 

hedeflerine ulaĢmasındaki anahtar o ülkede öğretmenlik mesleğini baĢarabileceği inancı yüksek 

öğretmenler yetiĢtirmektir. Bu noktada öz yeterlik kavramı devreye girmektedir. Öz yeterlik algısı, 

sosyal öğrenme kuramı içerisinde yer alan bir kavramdır (Kaya, Polat ve Kara Müftüoğlu, 2014). 

 

Öz yeterlik, “bireyin olası durumlar ile baĢa çıkabilmek için gerekli olan eylemleri ne kadar iyi 

yapabildiklerine iliĢkin yargılar” (Bandura, 1997) ya da bireyin bir iĢi gerçekleĢtirebilme, baĢarabilme 

yeteneği konusundaki yargıları (Zimerman, 1995) olarak tanımlanmaktadır. Öz-yeterlik insanların 

düĢüncelerinden ve duygularından etkilenmekte ve değiĢmektedir. Öz yeterlilikleri yüksek olan 

bireyler bir hedefe ulaĢmak için uğraĢır, çaba gösterirler Öz-yeterliği yüksek olan bireylerin, bir iĢi 

baĢarmak için büyük çaba gösterdikleri, olumsuzluklarla karĢılaĢtıklarında kolayca geri dönmedikleri, 

ısrarlı ve sabırlı oldukları, bu nedenle de öz-yeterlik algısının eğitimde üzerinde durulması gereken 

önemli özelliklerden biri olduğu yapılan birçok çalıĢmada vurgulanmıĢtır (AĢkar ve Umay, 2001).  

   

Öğretmenlik mesleği için öz-yeterliğin ifade ettiği Ģey birçok araĢtırmacı tarafından 

açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Aslında bu açıklamaların tamamı baĢarılı bir öğretmenden beklenen ürünler 

göz önüne alınarak yapılan açıklamalardır. BaĢarılı bir öğretmen; sınıfını iyi yönetmeli, öğreteceği 

içeriği etkili sunmalı, öğrenmeyi sağlamalı, yansız değerlendirmeli, bilgi birikimi olmalı, danıĢman 

olmalı, mesleki etkinliği olmalı, mesleki etiği izlemeli ve güven vermelidir (Saracaloğlu, 2006). Basit 

anlamda bir öğretmenin yukarıda ifade edilen beklentileri karĢılayabileceğine olan inanç düzeyi öz-

yeterliği ifade etmektedir. Bu durum aĢağıda farklı araĢtırmacılar tarafından da açıklanmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

 

Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy (2001) öğretmen öz-yeterliğini bir öğretmenin sahip 

olduğu becerilerle, öğrencide bağlılık ve öğrenme gibi davranıĢları oluĢturacağına olan inancı Ģeklinde 

açıklamaktadır. BaĢka bir ifadeyle öğretmen öz yeterliği bir öğretmenin “görevlerimi yerine getirmek 

için gerekli düĢünceleri ve eylemleri planlayıp uygulayabilir miyim?” sorusuna verdiği cevaptır 

(Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy, 2004). 

 

Öğretmen öz yeterliliği yüksek olana bir öğretmen, öğrenciler için daha kalıcı bilgiler 

verebilmektedir. Öğretmen öz yeterliliğinin yüksek olması günümüz eğitim sistemi için daha gerekli 

hale gelmiĢtir. Öyle ki 2004 yılından önce geliĢtirilen ilköğretim ve ortaöğretim düzeyindeki eğitim 

programlarına göre öğretmenler öğrencilere bilgileri olduğu gibi aktarmakla ve öğrenciler de bu 

bilgileri ezberlemekle yükümlüydü. Oysa Ģu an kullanılmakta olan hemen hemen bütün disiplinlerin 

eğitim programlarında; öğrencilerin Türkçeyi doğru ve etkili bir Ģekilde kullanmasını sağlama, 

öğrencilerde üst düzey düĢünme becerileni geliĢtirme, problem çözme becerisi, iletiĢim becerilerini 

geliĢtirme ve öğrencilerin derse aktif katılımını sağlama temel beceriler arasında yer almaktadır. Bu 

bakımdan dil öğretiminin etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesindeki en önemli belirleyicilerinden biri 

öğretmendir. Öğretmenin de bahsedilen bütün bu düzeylere öğrencileri çıkarabilmesi için mesleğine 

dair öz yeterliliği yüksek olmalı, evet ben bunu uygulayabilirim demelidir. 

 

 Öğretmenlerin öğretimle ilgili öz yeterlik inançları ile öğrenci baĢarısı arasında bir iliĢki 

olduğu ve öz yeterlik inancı güçlü olan öğretmenlerin öğrencilerini daha baĢarılı kılacak yöntemleri 

deneme isteklerinin arttığı, daha azimli ve üst düzey performans baĢarıları gösterdikleri görülmektedir. 

Diğer taraftan, zaman kullanımı ve sınıf yönetimi için kullanılan stratejilerin de öğretmenlerin öz 

yeterlilik inançları ile iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. (Hacıömeroğlu, 2013). 

Birçok araĢtırmaya göre öz-yeterlik, iĢler iyi gitmediğinde öğretmenin sabrını ve engeller karĢısındaki 
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direncini arttırır. Yeterlik duygusu yüksek olan öğretmenlerin öğretimde daha kesin karar sahibi 

oldukları ve öğretimde kalmaya daha çok eğilimli oldukları ifade edilmektedir (Gülebağlan, 2003).  
 

Senemoğlu (2001:215) tarafından yapılan araĢtırmada elde edilen bulgulara göre, bireyin 

baĢarılı bir öğretmen olabilmesi için, hem iyi bir konu alanı bilgisine, hem de öğretmenlik formasyonu 

bilgisine sahip olması ve öğretmeye güdülenmesi, öğretmenlik mesleğini sevmesi gerekmektedir. 

 

Yapılan çalıĢmalardan da anlaĢılacağı gibi öğretmenin alanında yeterli birikime sahip 

olamaması sınıfta etkileĢimi kötü etkileyen etmen olarak görülmektedir (Güçlü, 

2000:151) . Bütün dal öğretmenlerinde olduğu gibi Türk dili ve edebiyatı öğretmenlerinin sahip 

oldukları yeterlilikler ile sınıf içerisindeki rollerini etkili bir biçimde gerçekleĢtirilmesi arasında çok 

yakın bir iliĢki vardır.  Alanını iyi bilen bir öğretmen sınıfa girdiğinde kendine güven duyar. Bu durum 

ona öğrenci karĢısında güç kazandırır (ġiĢman, 1999:10).  

 
Öz yeterlik düzeylerinin artırılması hemen geliĢebilecek bir durum değildir.  Tam tersine uzun 

ve zahmetli bir süreci beraberinde getirir. ĠĢte bu sebeple gelecek nesillerin emanet edildiği öğretmen 

adaylarının öz yeterlik düzeylerinin tespit edilmesi, öğretmenlerin yetiĢtirilmesi aĢamasında önemli rol 

oynayan eğitim-öğretim sürecinin planlaması aĢamasında önemlidir. Öyle ki yapılan tespitler 

doğrultusunda süreç tekrar planlanabilir ve eğitim, öğretim süreci iyileĢtirilebilir. 

  

 

YÖNTEM 
 

Amaç  

Bu çalıĢmanın amacı; 2017-2018 eğitim öğretim yılında Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi bünyesinde açılmıĢ olan formasyon programına devam eden Türk Dili ve Edebiyatı 

bölümü öğretmen adaylarının Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminin sorunlarına yönelik farkındalık 

düzeyleri ile öğretmen adaylarının öz yeterlilik düzeylerini tespit etmektir. Bu amaç doğrultusunda 

aĢağıdaki sorulara cevaplar aranmıĢtır. 

. Türk Dili ve Edebiyatı alanında kendinizi yeterli görüyor musunuz? 

. Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde kendinizi yeterli görüyor musunuz? 

. Türk Dili Edebiyatı öğretiminin sorunları sizce nelerdir? 

. Türk Dili Edebiyatı ve öğretiminin sorunlarının giderilmesine yönelik önerileriniz nelerdir? 

 

Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi bünyesinde açılmıĢ 

olan formasyon programına devam eden Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adayları 

örneklemini ise aynı programa devam öğretmen adaylarından oluĢan 87 kiĢi oluĢturmaktadır.  

 

AraĢtırmanın Modeli 
  Mevcut durumu veya geçmiĢten gelen sorunları inceleyen araĢtırmalara betimsel araĢtırma 

denir. Genelde verilen bir durumu aydınlatmak, standartlar doğrultusunda değerlendirmeler yapmak ve 

olaylar arasında olası iliĢkileri ortaya çıkarma amaçlı araĢtırmalardır. Bu tür araĢtırmalarda amaç 

incelenen durumu etraflıca tanımlamak ve açıklamaktır. Betimlemeli yöntemde inceleme sürecinde 

doğal Ģartları bozmadan veya inceleme yapılan ortamda her hangi bir değiĢiklik yapmadan 

araĢtırmaların yürütülebilmesi nedeniyle, bu yöntem birçok araĢtırmacı tarafından tercih edilmektedir. 

Eğitim sorunlarının pek çoğu betimsel niteliktedir. O nedenle bu yöntem, eğitimin günümüzdeki 

durumunu ortaya koyma çalıĢmalarında sıklıkla kullanılır (Gurbetoğlu,2015:29). Bu araĢtırmada da 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminin mevcut sorunları ile öğretmen adaylarının öz yeterlilik algıları 

belirlenmeye çalıĢılacağından betimsel model kullanılacaktır. 

 
 Verilerin Çözümlenmesi 

Öğretmen adaylarının yukarıda ifade edilen açık uçlu sorulara verdikleri cevaplara bağlı 

kalınarak betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Daha sonra elde edilen bulgular nicel ve nitel olarak 
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değerlendirilmiĢtir. 

 

Bulgular 

 

Türk Dili ve Edebiyatı alanında kendinizi yeterli görüyor musunuz? Toplam 

Bölümler                                         Evet               Kısmen               Hayır 

Türk Dili ve Edebiyatı      f              10                     10                         67                   87 

Öğretmenliği        %           8.7                    8.7                        82,6               100     

 Tablo 1. ) “Türk Dili ve Edebiyatı Alanında Kendinizi Yeterli Görüyor musunuz? ” Sorusuna 

Öğretmen Adaylarının Verdikleri Cevaplar ve Frekans Dağılımları 

Tablo 1 de de görüldüğü gibi Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarına sorulan 

“Türk Dili ve Edebiyatı alanında kendinizi yeterli görüyor musunuz? ” sorusuna  %  8.7 

oranında evet, % 8.7 oranında kısmen,  % 82,6 oranında hayır cevapları verilmiĢtir. Tüm 

verilen cevaplar doğrultusunda Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarının 

kendilerini alanda yeterli görmedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde kendinizi yeterli görüyor musunuz? Toplam 

Bölümler                                         Evet               Kısmen               Hayır 

Türk Dili ve Edebiyatı      f              0                    1 0                        77                    87 

Öğretmenliği        %           0                     8,7                        91,3               100     

Tablo 2. ) “Türk Dili ve Edebiyatında ve Öğretiminde kendinizi yeterli görüyor musunuz? ” 

Sorusuna Öğretmen Adaylarının Verdikleri Cevaplar ve Frekans Dağılımları 

 

Tablo 2‟de de görüldüğü gibi araĢtırma 87 kiĢi üzerinde uygulanmıĢ ve öğretmen adaylarına 

“Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde kendinizi yeterli görüyor musunuz?”   soruları yöneltilmiĢtir. 

Öğretmen adayları %8,7 oranında kısmen, %91,3 oranında “Hayır” cevabını vermiĢlerdir. Verilen 

cevaplar doğrultusunda öğretmen adaylarının Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde kendilerini yetersiz 

gördükleri belirlenmiĢtir.  
 Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin Sorunları Sizce Nelerdir?  

f 
 

% 

A Programdan Kaynaklanan Sorunlar 

 

  

1 Bazı derslere gereken önemin verilmemesi.  

 

4 1,6 

 1.1 Yeni Türk Edebiyatı dersine önem verilmemesi. 20 8,3 

 1.2 Eski Türk Edebiyatı dersine önem verilmemesi. 6 2,5 

 1.3 Edebiyat Tarihi dersine önem verilmemesi. 2 0,8 

2 Sistemden kaynaklanan problemler. 

 

15 6,2 

 2.1 Ezberci bir sistemin takip edilmesi. 48 20 

 2.2 Sınav sisteminin bilgi basamağını ölçmeye yönelik olması. 2 0,8 

3 Öğretmenlik uygulamasına yönelik gereken önemin verilmemesi. 
 

13 5,4 

4 Lisans programıyla MEB programının uyuĢmaması.  

 

9 3,7 

5 Derslerin ağır olması. 
 

5 2,9 

 5.1 Türk Dili ve Edebiyatı alanının çok geniĢ olması. 

 

8 3,3 

 5.2 Lehçe öğretiminin yaygın olması. 1 0,4 

6 Dilbilgisi öğretimine gereken önemin verilmemesi. 

 

6 2,5 

7 Öğrencilere yazma etkinliklerinin (metin üretimine yönelik) yaptırılmaması. 

 

1 0,4 

8 Yazım (imla) kurallarının sık sık değiĢmesi. 

 

1 0,4 

B Bireyin Kendinden ve Ortamdan Kaynaklanan Sorunlar 
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1 Öğretim görevlilerinin derse ve öğrenciye gereken önemi vermemesi.  
 

22 9,2 

2 Öğrencilerin kitap okuma alıĢkanlığının olmaması. 

 

18 7,5 

3 Öğrencilerin gereken çabayı sarf etmemesi. 

 

12 5,02 

4 Öğretim elemanlarının derse gereken önemi vermemesi. 

 

11 4,6 

5 Öğrencilerin araĢtırma ve öğrenmeye meraklı olmamaları. 

 

9 3,7 

 

6 Öğrencilerin edebiyata ilgisiz olması. 

 

7 2,9 

7 Derslerin içeriğine uygun iĢlenmemesi. 

 

7 2,9 

8 Öğretim elemanlarının yeterli bilgi ve donanıma sahip olmaması. 

 

6 2,5 

 

9 Öğrencilerin alt yapı eksikliği. 

 

4 1,6 

10 Derslerde araĢtırma ve incelemeye önem verilmemesi. 

 

4 1,6 

11 Bölüm öğrencilerinin bölümü sevmeyerek sadece meslek sahibi olmak için seçmiĢ olmaları. 3 1,2 

12 Bölümü istemeyerek okumak 

 

3 1,2 

13 Ülkede Türk Dili ve Edebiyatına gereken önemin verilmemesi. 
 

3 1,2 

14 Lisans eğitiminde sınıfların çok fazla kalabalık olması. 

 

2 0,8 

 

15 Öğrencilerin dersleri tekrar etmemesi. 
 

1 0,4 

16 Türk Dili ve Edebiyatı bölümünün öneminin bilincinde olmamak. 

 

1 0,4 

17 Kültürel değerlere bağlı kalmamak. 
 

1 0,4 

18 Bireylerin okuma anlama becerisinin düĢük olması. 

 

1 0,4 

Toplam 239 100,0 

 
Tablo 3. Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin Sorunları Sizce Nelerdir? Sorusuna Öğretmen 

Adaylarının Verdikleri Cevaplar ve Frekans Dağılımları 
Tablo 3‟te görüldüğü gibi öğretmen adayları “Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin Sorunları Sizce 

Nelerdir?” sorusuna verdikleri cevaplarda algıladıkları sorunları değiĢik sıklıklarda dile getirmiĢlerdir. 

Bu sorunlar ve oranları Ģöyledir:  

 

% 1,6 oranında “Bazı derslere gereken önemin verilmemesi” , % 8,3 oranında “Yeni Türk 

Edebiyatı dersine önem verilmemesi”, % 2,5 oranında“ Eski Türk Edebiyatı dersine önem 

verilmemesi”, % 0,8 oranında“ Edebiyat Tarihi dersine önem verilmemesi”, % 6,2 oranında 

“Sistemden kaynaklanan problemler ”, % 20 oranında “Ezberci bir sistemin takip edilmesi.”, %  0,8 

oranında “Sınav sisteminin bilgi basamağını ölçmeye yönelik olması.”, % 5,4 oranında “Öğretmenlik 

uygulamasına yönelik gereken önemin verilmemesi.”,  %3,7 oranında “Lisans programıyla MEB 

programının uyuĢmaması. ”,  %2,5 oranında “Dilbilgisi öğretimine gereken önemin verilmemesi.”, % 

2,9 oranında “Derslerin ağır olması.”,  % 3,3 oranında “Türk Dili ve Edebiyatı alanının çok geniĢ 

olması.”, % 0,4 oranında “Lehçe öğretiminin yaygın olması.”, % 0,4 oranında “Öğrencilere yazma 

etkinliklerinin (metin üretimine yönelik) yaptırılmaması.”, % 0,4 oranında “Yazım (imla) kurallarının 

sık sık değiĢmesi.”, % 9,2 oranında “Öğretim görevlilerinin derse ve öğrenciye gereken önemi 

vermemesi”, % 4,6 oranında “Öğretim elemanlarının derse gereken önemi vermemesi.”, % 2,5 

oranında “Öğretim elemanlarının yeterli bilgi ve donanıma sahip olmaması.”,  % 5,02 oranında 

“Öğrencilerin gereken çabayı sarf etmemesi.”,  %7,5 oranında “Öğrencilerin kitap okuma 

alıĢkanlığının olmaması.”,  % 2,9 oranında “Derslerin içeriğine uygun iĢlenmemesi.”,  % 1,6 oranında 

“Öğrencilerin alt yapı eksikliği.”,  % 1,2 oranında “Bölümü istemeyerek okumak.”, % 0,4 oranında 

“Öğrencilerin dersleri tekrar etmemesi..”, % 0,4 oranında “Türk Dili ve Edebiyatı bölümünün 

öneminin bilincinde olmamak..”, % 0,4 oranında “Kültürel değerlere bağlı kalmamak.”, % 1,6 

oranında “Derslerde araĢtırma ve incelemeye önem verilmemesi.”, % 0,8 oranında “Lisans eğitiminde 

sınıfların çok fazla kalabalık olması.”, % 3,7 oranında “Öğrencilerin araĢtırma ve öğrenmeye meraklı 
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olmamaları.”, % 1,2 oranında “Bölüm öğrencilerinin bölümü sevmeyerek sadece meslek sahibi olmak 

için seçmiĢ olmaları.”, % 2,9 oranında “Öğrencilerin edebiyata ilgisiz olması.”, % 0,4 oranında 

“Bireylerin okuma anlama becerisinin düĢük olması. ”, % 1,2 oranında “Ülkede Türk Dili ve 

Edebiyatına gereken önemin verilmemesi.”, cevapları verilmiĢtir. 

 

Verilen cevaplar doğrultusunda sorunlar iki ana baĢlık altında incelenmiĢtir. Bunlar; 

programdan kaynaklı, bireyin kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunlardır. Adayların algıladığı 

sorunların çoğunluğunun programdan kaynaklandığı belirlenmiĢtir. Program kaynaklı sorunlar içinde 

ise en yüksek oranda (% 20 oranında) “Ezberci bir sistemin takip edilmesi” maddesi en önemli sorun 

olarak ifade edilmiĢtir. 

 

Bir öğretmen adayı görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: “Sadece derslerde yapılan sınavı 

geçebilmek adına ezber yapıyoruz, gördüğümüz ders konularını öğrenmiyoruz. Hep ezberci sistem 

üzerinde derslerimizi ilerletiyoruz”. 

 

BaĢka bir öğretmen adayı ise görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir. “Bu bölümü okuyan çoğu 

arkadaĢımın bölümü istemeyerek sadece üniversite mezunu olmak için okumaları ve edebiyata ilgisiz 

olması önemli bir sorundur” diyerek bölümü okuyan bireylerin bölüme karĢı isteksiz olmalarından 

kaynaklı sorundan söz etmiĢtir. 

 

     Bir diğer öğretmen adayı da görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: “Okuduğumuz bölümde 

konular çok fazla, alan çok geniĢ kendimi her alanda geliĢtiremeyeceğimi düĢünüyorum. Çünkü 

konular çalıĢ çalıĢ bitmiyor bizlerde öğrenmeye değil ezberlemeye yöneliyoruz.” sözleriyle Türk Dili 

ve Edebiyatı Öğretmenliği bölümü alanının çok geniĢ olduğuna ve öğretim sisteminin hep ezbere 

yönelik olduğunu ifade etmiĢtir. 

 

  BaĢka bir öğretmen adayı ise görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir. “Öğretim görülen 

sınıfların çok kalabalık olması öğretim sürecini olumsuz etkilemektedir” diyerek sınıfların 

kalabalıklığından bahsetmiĢtir. 

 

 

 

  

Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin Sorunlarının Giderilmesine Yönelik 

Önerileriniz Nelerdir? 

 

 

f 

 

% 

A Programa yönelik öneriler 

 

  

1 Eğitim-öğretim ezberlemekle değil eleĢtirme ve araĢtırma çalıĢmalarıyla 

yapılmalıdır. 

 

27 15,16 

2 Seçmeli derslerin seçimi öğrencilere bırakılmalıdır. 

 

25 14,04 

3 Türk Dili ve Edebiyatı dersleri etkinliklerle desteklenmelidir. 

 

18 10,11 

4 Öğretim elemanları daha nitelikli olmalı ve mutlaka denetlenmeliler. 

 

15 8,4 

5 Çocuk edebiyatı dersleri konulmalıdır. 

 

15 8,4 

6 Türk Dili ve Edebiyatı lisans programı yeniden düzenlenmelidir. 

 

7 3,9 

7 ġiir okuma ve yazma dersleri mutlaka konulmalıdır. 

 

5 2,8 
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8 Lisans yerleĢtirme sınavlarında minimum puan sınırlaması uygulamasına 

geçilmelidir. 

 

4 2,24 

9 Orta öğretim kurumlarındaki (lise) ders kitaplarında bulunan metinler 

gözden geçirilmeli ve güncellenmelidir. 

 

2 1,12 

B Ortam ve bireylere yönelik öneriler 

 

  

1 Öğrenciler alanla ilgili sosyal etkinliklere daha çok teĢvik edilmelidir. 12 6,74 

2 Lisans öğretiminde sınıf mevcutları azaltılmalıdır. 

 

10 5,6 

3 Orta öğretim kurumlarındaki (lise) Türk dili ve edebiyatı öğretmenleri 

edebiyatı sevmeli ve öğrencilerine sevdirmeliler. 

 

10 5,6 

4 Öğrencilere değiĢik dönemlere ait daha çok örnek metin inceleme fırsatı 

verilmelidir. 

 

9 5,05 

5 Öğrencilere kitap okuma alıĢkanlığı kazandırılmalıdır. 

 

7 3,9 

6 Öğretim elemanı ve öğrenci iliĢkisi iletiĢime açık ve daha sağlıklı olmalıdır. 

 

6 3,37 

7 Bölüm öğrencileri kendilerini alanda daha çok geliĢtirmelidir. 

 

4 2,24 

8 Dersler görsel materyaller kullanılarak anlatılabilir. 

 

2 1,12 

Toplam 178 100.0 

 
Tablo 4 ) Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin Sorunlarının Giderilmesine Yönelik Önerileriniz Nelerdir? 

Sorusuna Öğretmen Adaylarının Verdikleri Cevaplar Ve Frekans Dağılımları 

 

Tablo 4‟te görüldüğü gibi öğretmen adayları “Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin sorunlarının 

giderilmesine yönelik önerileriniz nelerdir?” sorusuna verdikleri cevaplarda algıladıkları sorunları 

değiĢik sıklıklarda dile getirmiĢlerdir. Bu öneriler ve oranları Ģöyledir: 

 

 % 15,16 oranında “Eğitim-öğretim ezberlemekle değil eleĢtirme ve araĢtırma çalıĢmalarıyla 

yapılmalıdır.”, % 10,11 oranında “Türk Dili ve Edebiyatı dersleri etkinliklerle desteklenmelidir.”, % 

8,4 oranında “Öğretim elemanları daha nitelikli olmalı ve mutlaka denetlenmeliler.”, % 3,9 oranında 

“Türk Dili ve Edebiyatı lisans programı yeniden düzenlenmelidir.”,  % 14,04 oranında “Seçmeli 

derslerin seçimi öğrencilere bırakılmalıdır.”,  % 1,12 oranında “Orta öğretim kurumlarındaki (lise) 

ders kitaplarında bulunan metinler gözden geçirilmeli ve güncellenmelidir”, % 2,8 oranında “ġiir 

okuma ve yazma dersleri mutlaka konulmalıdır.”, % 2,24 oranında “Lisans yerleĢtirme sınavlarında 

minimum puan sınırlaması uygulamasına geçilmelidir.”, % 8,4 oranında “Çocuk edebiyatı dersleri 

konulmalıdır.”,  % 1,12 oranında “Dersler görsel materyaller kullanılarak anlatılabilir.”, % 5,6 

oranında “Lisans öğretiminde sınıf mevcutları azaltılmalıdır.”, % 5,6 oranında “Orta öğretim 

kurumlarındaki (lise) Türk dili ve edebiyatı öğretmenleri edebiyatı sevmeli ve öğrencilerine 

sevdirmeliler r”, % 3,9 oranında “Öğrencilere kitap okuma alıĢkanlığı kazandırılmalıdır.”, % 3,37 

oranında “Öğretim elemanı ve öğrenci iliĢkisi iletiĢime açık ve daha sağlıklı olmalıdır.”, % 2,24 

oranında “Bölüm öğrencileri kendilerini alanda daha çok geliĢtirmelidir..”, % 5,05 oranında 

“Öğrencilere değiĢik dönemlere ait daha çok örnek metin inceleme fırsatı verilmelidir.”,   % 6,74 

oranında “Öğrenciler alanla ilgili sosyal etkinliklere daha çok teĢvik edilmelidir.”,  cevapları 

verilmiĢtir. 
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Verilen cevaplar doğrultusunda öneriler aynı sorunlar kısmında olduğu gibi iki ana alt baĢlıkta 

iĢlenmiĢtir. Bunlar; programdan kaynaklı, bireyin kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunların 

giderilmesine yönelik önerilerdir. 

 

Adayların algıladığı sorunların çoğunluğunun programdan kaynaklandığı belirlenmiĢ 

olduğundan sorunların giderilmesine yönelik en fazla öneriler de buradan gelmiĢtir. 

 

Bu bölümde en çok dikkat çeken öneri  % 15,16 oranında “Eğitim-öğretim ezberlemekle değil 

eleĢtirme ve araĢtırma çalıĢmalarıyla yapılmalıdır.“ olmuĢtur. Dikkat çeken bir baĢka öneri de  % 

14,04 oranında “Seçmeli derslerin seçimi öğrencilere bırakılmalıdır.” önerisi olmuĢtur. Öğretmen 

adayların ileri sürdükleri önerilerden birkaç tanesi kendi ifadeleriyle Ģu Ģekildedir:  Bir öğretmen adayı 

görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: “Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği bölümünü okumasına 

rağmen hala kitap okuma alıĢkanlığı olmayan birçok arkadaĢımız var. Bu öğretmen adayının 

kendisiyle çeliĢmesi demektir. Çünkü ilerde öğrencilerine okumanın ne kadar önemli olduğunu 

anlatacaktır. Bu yüzden öğretmen adayları kitap okuma alıĢkanlıkları edinmelidirler.” 

 

Bir öğretmen adayı ise görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: “Türk Dili ve Edebiyatı bölümü 

alanı çok geniĢ bir bölümdür. Bu açıdan öğretmen adaylarının kendilerini sürekli geliĢtirmeleri ve 

alanıyla ilgili daha çok bilgiye hâkim olmaları gereklidir.” 

 

Bir baĢka edebiyat öğretmeni adayı ise mesleğe baĢladıklarında hedef kitlelerini oluĢturan 

çocukların duygu dünyalarına girebilmek için lisans programlarında çocuk edebiyatı dersinin zorunlu 

olarak verilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. 

 

Dikkat çeken önerilerden birisi de öğrencilerin anlatım becerilerinin geliĢmesine yönelik metin 

üretimi etkinliklerinin yapılacağı yazma eğitimi dersinin lisans programına eklenmesidir. 

SONUÇ 
AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre; Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen adaylarının Türk 

Dili ve Edebiyatı alan yeterliğinde kendilerini % 82,6, Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde ise % 91,3 

oranında oldukça yetersiz gördükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları daha önce Arseven 

vd. (2015; 61) tarafından yapılmıĢ benzer bir çalıĢmanın sonuçlarıyla da örtüĢmektedir. Bunun 

yanında öz-yeterlik konusunda alan yazın incelendiğinde araĢtırmanın sonuçlarıyla farklılık gösteren 

çalıĢmalar da mevcuttur (Ülper ve Bağcı, 2012). 

 

AraĢtırmadan elde edilen diğer bir sonuca göre; Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin sorunları 

programdan kaynaklı sorunlar ile bireyin kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunlar olmak üzere iki 

ana alt baĢlıktan oluĢmaktadır.  

 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen adaylarının “Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin Sorunları 

Sizce Nelerdir?” sorusuna verdikleri cevaplar incelendiğinde programdan kaynaklı sorunların 

“Eğitim ve öğretimin ezberci bir sistem üzerine kurulu olması, Yeni Türk Edebiyatı, Eski Türk 

Edebiyatı ve Edebiyat Tarihi gibi derslere önem verilmemesi, sınav sisteminin bilgi basamağını 

ölçmeye yönelik olması, lehçe öğretiminin yaygın olması, dilbilgisi öğretimine gereken önemin 

verilmemesi, öğrencilere yazma etkinliklerinin (metin üretimine yönelik) yaptırılmaması, yazım (imla) 

kurallarının sık sık değiĢmesi vb.” olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Yine araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının ifadeleri incelendiğinde bireyin kendisinden ve 

ortamdan kaynaklı sorunların “Öğretim görevlilerinin derse ve öğrenciye gereken önemi vermemesi, 

Öğrencilerin kitap okuma alıĢkanlığının olmaması, Öğrencilerin araĢtırma ve öğrenmeye meraklı 

olmamaları, Öğrencilerin edebiyata ilgisiz olması, derslerin içeriğine uygun iĢlenmemesi, Öğrencilerin 

alt yapı eksikliği, Derslerde araĢtırma ve incelemeye önem verilmemesi, bölümü istemeyerek okumak, 

Lisans eğitiminde sınıfların çok fazla kalabalık olması, Öğrencilerin dersleri tekrar etmemesi, Türk 

Dili ve Edebiyatı bölümünün öneminin bilincinde olmamak, Bireylerin okuma anlama becerisinin 

düĢük olması vb” olduğu ifade edilmiĢtir. 
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Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen adaylarının ifadelerinden Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminin 

sorunlarına yönelik farkındalık düzeylerinin yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Hemen hemen 

bütün öğretmen adayları öğretimde yaĢanan sorunlara dair belirli bir görüĢe sahiptir. Alınan cevaplar 

doğrultusunda öğretmen adaylarına öğretimin iyileĢtirilmesi ve belirlenen sorunların çözülmesi için 

çözüm önerileriniz nelerdir? sorusu yöneltilmiĢ, bu soruya öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar da 

“programdan kaynaklı sorunlar ile bireyin kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunlara yönelik 

çözüm önerileri” olarak iki alt baĢlıkta toplanmıĢtır. 

 

Lisans programda ezberci eğitim sistemini büyük bir sorun olarak gören Türk Dili ve 

Edebiyatı öğretmen adayları “Eğitim-öğretim ezberlemekle değil eleĢtirme ve araĢtırma çalıĢmalarıyla 

yapılmalıdır.”  çözüm önerisinde bulunmuĢlardır. Öğretmen adaylarının programdan kaynaklanan 

sorunların giderilmesine yönelik çözüm önerileri arasında ise Ģu ifadeler dikkat çekmektedir: 

 

“Seçmeli derslerin seçimi öğrencilere bırakılmalıdır. Türk Dili ve Edebiyatı dersleri 

etkinliklerle desteklenmelidir. Öğretim elemanları daha nitelikli olmalı ve mutlaka denetlenmeliler. 

Çocuk edebiyatı dersleri konulmalıdır. Türk Dili ve Edebiyatı lisans programı yeniden 

düzenlenmelidir. ġiir okuma ve yazma dersleri mutlaka konulmalıdır. Lisans yerleĢtirme sınavlarında 

minimum puan sınırlaması uygulamasına geçilmelidir. Orta öğretim kurumlarındaki (lise) ders 

kitaplarında bulunan metinler gözden geçirilmeli ve güncellenmelidir.” 

 

AraĢtırmaya katılan Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen adaylarının ileri sürdüğü “bireyin 

kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunların çözümüne yönelik önerileri” ise Ģunlardır: 

 

  “Öğrenciler alanla ilgili sosyal etkinliklere daha çok teĢvik edilmelidir, Lisans öğretiminde 

sınıf mevcutları azaltılmalıdır, Orta öğretim kurumlarındaki (lise) Türk dili ve edebiyatı öğretmenleri 

edebiyatı sevmeli ve öğrencilerine sevdirmeliler, Öğrencilere değiĢik dönemlere ait daha çok örnek 

metin inceleme fırsatı verilmelidir. Öğrencilere kitap okuma alıĢkanlığı kazandırılmalıdır. Öğretim 

elemanı ve öğrenci iliĢkisi iletiĢime açık ve daha sağlıklı olmalıdır. Bölüm öğrencileri kendilerini 

alanda daha çok geliĢtirmelidir. Dersler görsel materyaller kullanılarak anlatılabilir.” 

 

AraĢtırmanın sonuçları genel olarak değerlendirildiğinde Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen 

adaylarının öğretmen öz yeterliliğine dair inançları oldukça düĢük seviyededir. Bölüm öğrencileri her 

dersi aynı önemde alamamakta ve alan bilgisinde de sıkıntı yaĢamaktadırlar.  Türk Dili ve Edebiyatı 

öğretmen adaylarının Yeni Türk Edebiyatı, Eski Türk Edebiyatı alanlarında kendilerini yetersiz 

görmesi, araĢtırma ve incelemeye önem vermemesi, kitap okumayı sevmemesi önemli 

yetersizliklerdir. Bu yetersizlikler en kısa zamanda telafi edilmeli öğretmen adaylarının mevcut alan 

bilgisi eksiklikleri giderilmeli ve öğretmen öz yeterlilikleri en kısa sürede yükseltilmelidir. Çünkü öz 

yeterliliği yüksek olan öğretmenler öğrencileri için daha iyi bir rol model olacaklarından öğretim 

sürecinin daha verimli geçmesine zemin hazırlamıĢ olurlar. 

 

Yapılan araĢtırmanın sonuçlarına göre Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminin birçok sorununun 

program kaynaklı olduğu belirlenmiĢtir. Lisans programından kaynaklanan bu sorunların en kısa 

zamanda giderilmesi, Türk Dili ve Edebiyatı öğretim sürecinin iyileĢtirilmesi açısından önemlidir. 

 

ÖNERĠLER 
Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin Sorunlarına Yönelik Çözüm Önerileri: 

 Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarının üniversitelerde alacakları dersler, orta 

öğretim kurumları için hazırlanan “Türk Dili ve Edebiyatı” programlarıyla uygunluk 

sağlanmalıdır. 

 Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarının lisans programı yeniden düzenlenmeli ve 

öğretmen adaylarının alan bilgisi eksikleri giderilmelidir. 

 Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarına edebiyat sevgisi aĢılanmalı ve öğretmen 

adaylarının da öğrencilere bu sevgiyi aktarması sağlanmalıdır. 
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 Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği lisans programındaki zorunlu derslerin arasına metin 

üretimine yönelik Ģiir yazma ve metin yazma dersleri de ilave edilmelidir. 

 Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği lisans programına seçmeli ders olarak çocuk edebiyatı, 

Türkçenin güncel sorunları ve Ģiir okuma gibi dersler de ilave edilmelidir. 

 Öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulamalarına önem verilmelidir. 
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Özet 
 Bu araĢtırmada öğretmenlerin sahip oldukları liderlik stilleri bazı değiĢkenlere göre incelenmiĢtir. 

AraĢtırma 2016/2017 eğitim öğretim yılında Konya ilinde çalıĢan 323 öğretmenden oluĢmuĢtur.  AraĢtırma 

iliĢkisel tarama metoduyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmada Deniz ve Hasançebioğlu (2003)‟nun geliĢtirdiği liderlik 

stilleri ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmada öğretmenlerin cinsiyet, medeni durum, branĢ, eğitim durumu, çalıĢılan 

okul türü, mesleki kıdem ve yaĢ değiĢkenlerine göre sahip oldukları liderlik stilleri incelenmiĢtir. AraĢtırmanın 

bulgularına göre öğretmenlerin sahip oldukları liderlik stilleri puanları cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık göstermektedir. Erkek öğretmenlerin liderlik stili puan ortalaması kadın öğretmenlerin liderlik stili puan 

ortalamasından anlamlı bir Ģekilde düĢüktür. Medeni durum değiĢkenine göre öğretmenlerin liderlik stilleri puan 

ortalamaları anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Öğretmenlerin sahip oldukları liderlik stilleri puan 

ortalamaları branĢ değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. Sınıf öğretmenlerinin puan 

ortalamaları, branĢ öğretmenlerinin puan ortalamalarına göre anlamlı Ģekilde yüksektir. Eğitim durumu 

değiĢkenine göre öğretmenlerin liderlik stilleri puan ortalamaları anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

Öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türüne göre sahip oldukları liderlik stilleri puan ortalamaları anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmaktadır. Yapılan ikili karĢılaĢtırmalara göre okul öncesi kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin puan 

ortalamalarının orta öğretim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin puan ortalamalarından anlamlı Ģekilde 

yüksektir. Öğretmenlerin sahip oldukları liderlik stilleri puan ortalamalarının mesleki kıdem ve yaĢ değiĢkenine 

göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığı görülmüĢtür.  

Anahtar kelimeler: Öğretmen, Liderlik Stilleri, Demografik DeğiĢkenler  

GĠRĠġ 

DeğiĢimin hızlı yaĢandığı dünyada iĢ anlayıĢları ve buna dayalı olarak çalıĢanlara bakıĢ açısı da 

değiĢmiĢtir. Kurum yöneticilerinden beklenen aslında klasikleĢmiĢ rollerden ziyade liderlik 

davranıĢları sergilemeleridir (Yılmaz, 2014). Ġnsanlar istenilen hedefe, kendileri için seçtikleri kalite 

standartlarına ulaĢabilmek için toparlayıcı otoriter bir lidere gereksinim duyarlar. (Akat, Budak ve 

Budak, 1999). Bu lider problemi tarif edebilen sınırlılıkları ve problemin çözüm olanaklarını 

belirleyen uygulamalar için kriterleri ortaya koyan ve çözüm için alternatifler üretebilen, grupların 

çalıĢmalarını organize eden, grubu yönlendirmede sorumluluk alan kiĢidir. (Ermihan, 1998; Hoy ve 

Miskel,1987)  

Liderlik isteklilik, inanç, bağlılık gibi durumlardan oluĢan süreçleri ve bu süreçlerin 

doğurduğu zorlukları inanca bağlılığa dönüĢtüren etkiyi oluĢturmaktır (Erçetin, 2000). Lider kavramı 

liderlik kavramı ile yakın anlamlı olarak kullanılabilmektedir. Özen (2014) liderlik kavramını bireyler 

tarafından gerçekleĢtirilen ve bireylerin ortak bir vizyona yönelik birlikteliğini istekli ve coĢkulu 

olarak gerçekleĢtirebilmek için varlığı ile katkıda bulunması sağlayan süreç olarak tanımlarken Eren 

(2001) liderliği bir grubu belirli amaçlar etrafında toplayarak, bu amacı gerçekleĢtirme için bireyin 

sahip olduğu bilgi ve yetenekler bütünü olarak tanımlamıĢtır. Liderlik bir grubun belirli amaçları 

gerçekleĢtirmek için bir araya gelerek gönüllü çaba göstermelerini sağlamaktır (Keçecioğlu,2003). 

Liderlik mantıksal ve duygusal ögelerden oluĢan bir etkileme sürecidir (Hoy ve Miskel, 2010). Katz ve 

Kah‟a (1977: Akt. Toprakçı, 2000) göre örgütle ilgili konularda, etkilemeye yönelik yapılan eylemler 

liderlik eylemleridir. Liderlik herhangi bir statü meslek ve ya uzmanlık alanı ile sınırlandırılmamakla 

birlikte okullarda okul yönetici ile birlikte öğretmenlerde üstlendikleri öğretimsel liderlik rolü ile 

sınıfının lideri olarak kabul edilebilir ve bu rolün gereği olarak sınıfını iyi yönetmesi beklenir 

(Bakioğlu,1998; Hasançebioğlu, 2003; Seçgel,2005). Öğretmen bu yönetim iĢlevini yerine getirirken 

liderlik rollerini seçilerek üstlenmezler ve sınıfın dinamizminden faydalanmak durumunda kalırlar. Bu 

durum öğretmenin bir liderlik stili geliĢtirmesine yol açar. Öğretmenler özellik kuramı, davranıĢçılık 

kuramı ve durumsallık kuramı olarak üç ana baĢlıkta toplanan liderlik kuramlarına göre liderlik stilleri 

Ģekillendirirler (Beycioğlu, Aslan,2012; Ġlgar,2000, Güllü, Arslan,2009).  
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AraĢtırmaya konu olan liderlik stillerini belirlemede DavranıĢçı Liderlik Kuramları arasında 

yer alan McGregor‟un Fayol‟un klasik yönetim kuramını betimlediği X kuramı ve bunu eleĢtirerek 

beĢeri ilkeleri ortaya koyduğu Y kuramı temel alınmıĢtır (Eren,2008; Deniz, Hasançebioğlu, 2003). 

Temel alınan bu kurama göre öğretmenlerin otokratik, yarı demokratik ve demokratik liderlik stillerini 

gösterebileceği belirtilmiĢtir. 1957‟ de yayınlanan X kuramı vasat (ortalama) insanı, iĢten kaçmaya 

çalıĢan, sorumluluk almaktan çok yönetilmeyi tercih eden, bencil, yenilik ve değiĢikliklerden 

hoĢlanmayan ve sorunları çözümünde çok az yaratıcı yetenek gösterebilen kiĢi olarak görmüĢtür. 

McGregor ortaya koyduğu X kuramını eleĢtirerek Y kuramını oluĢturmuĢtur. Y kuramına göre iĢ 

ortalama insan için baĢarı ve tatmin kaynağıdır. Ġnsanlar örgüte bağlıdır ve iĢ ile iĢ arkadaĢlarını 

severse örgüte yararlı olmak için örgüte hizmet etmeye çalıĢır. Y kuramına göre en değerli ödül psiko-

sosyal ve benliği doyurma gereksinimlerinin karĢılanmasıdır. Normal insan sorumluluklarını kabul 

etmekle kalmaz onları aramayı öğrenir (Eren,2008). 

Öğretmenin liderlik özellikleri infolmaldir ve duygusal aktivitelere ihtiyaç duyar (Acar,2002; 

Danielson, 2006). Ġlgar (2000)‟a göre otoriter öğretmen, bütün kararları kendisi alan, uygulayacağı 

yöntemleri kendisi belirleyen kiĢidir. Öğrencilerini övme ve yermede objektif olamayan öğretmen, 

sınıf içerisinde kendisine mutlak itaat beklemektedir. Bu tür yaklaĢıma sahip bir öğretmen öğrencileri 

tarafından adaletsiz birisi olarak tanımlanır. Öğretmenin bu tutumu öğrencinin pasifleĢmesine ve 

derslerden soğumasına yol açabilir. Bununla birlikte demokratik tutuma sahip öğretmenin bulunduğu 

sınıfta kararlar sınıf içerisinde ortak katılımla alınır. Öğretmen ve öğrenci iĢ birliği geliĢmiĢtir ve grup 

kendisinin uygun gördüğü kararları kabul eder. Demokratik öğretmen sınıf içerisinde objektiftir ve 

öğretmen öğrencilerinden gelen her öneriye açıktır.  

Öğretmen öğrenciye güvenmeli ve güven vermelidir. Sınıfın rehberi, koordinatörü, danıĢmanı 

gibi rolleri oynayabilen bir öğretmen öğrenciler ile birlikte öğrenilebilen bir okul görünümü çizer 

(Harris ve Mujis,2002). Öğretmen öğrencileri ile birlikte demokratik bir sınıf ortamı oluĢturmaya 

çalıĢarak öğrencide özgür düĢünme ve bağımsız davranıĢlar geliĢtirmesini sağlayacaktır (Ünal & Ada, 

2000).  

Literatürde yapılan incelemelerde, öğretmenlerin liderlik stilleri ile sınıf yönetimi becerileri, 

öğretmen liderlik stilleri ile sınıf içi öğretmen davranıĢları, duyguların ve liderlik stilerinin öğretmen 

performansına etkileri, okul yöneticilerinin duygusal zekâ becerilerinin dönüĢümcü ve sürdürümcü 

liderlik davranıĢı üzerine etkisi, sınıf yönetimi davranıĢları ve liderlik stilleri üzerine çalıĢmaların 

olduğu görülmüĢtür (Kadak, 2008; MemiĢoğlu, Çakır, 2015; Korkmaz, 2005; Doğan 2014; 

Çelik,2014).  

AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmanın amacı, öğretmenlerin sahip oldukları liderlik stillerinin bazı değiĢkenler ile 

iliĢkisini ortaya koymaktır.  Bu amacı gerçekleĢtirmek üzere aĢağıdaki sorulara cevap aranacaktır.  

1- Öğretmenlerin sahip oldukları liderlik stilleri puan ortalamaları a) cinsiyet b) medeni 

durum c) okul türü d) branĢ e)kıdem f)eğitim durumu g) yaĢ değiĢkenlerine göre anlamlı 

bir Ģekilde farklılaĢmak tamıdır?  

 
Yöntem 

AraĢtırmamız mevcut durumun ortaya konulmasını sağlayan tarama modellerinden, iliĢkisel 

tarama modeli uygulanarak gerçekleĢtirilmiĢtir 

Evren ve Örneklem 

AraĢtırma Konya ili merkez ilçelerinde kamuya ait okul öncesi, ilköğretim ve ortaöğretim 

kurumlarında çalıĢmakta olan öğretmenleri kapsamaktadır. AraĢtırma rastgele seçilmiĢ 323 

öğretmenin oluĢturduğu çalıĢma grubu ile yürütülmüĢtür.  

Katılımcılara ait demografik veriler tablo 1 de verilmiĢtir.  

                                                              Tablo1: Demografik Özellikler 

DeğiĢkenler  f % 

Cinsiyet Erkek 193 59,8 
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 Kadın 130 40,2 

Medeni Durum Evli 298 92,3 

 Bekar 25 7,7 

Okul Türü Okul Öncesi 14 4,3 

 Ġlköğretim 156 48,3 

 Ortaöğretim 153 47,4 

BranĢ Sınıf Öğretmeni 127 39,3 

 BranĢ Öğretmeni 196 60,7 

Eğitim Durumu Lisans 270 83,6 

 Yüksek Lisans 

ve Doktora 

53 16,4 

Tablo 1 incelendiğinde araĢtırmaya dahil edilen öğretmenlerin %59,8‟ ini erkek öğretmenler, 

%40,2‟ sini ise kadın öğretmenler oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin %92,3‟ ü evli %7,7‟ si bekardır. 

Okul öncesi kurumlarda çalıĢan öğretmenler, araĢtırma grubunun %4.3‟ ünü, ilköğretim okullarında 

çalıĢan öğretmenler %48,3‟ ünü, orta öğretim kurumlarında çalıĢan öğretmenler ise %47,4‟ ünü 

oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin %39,3‟ ü sınıf öğretmeni, %60,7‟ si branĢ öğretmeni iken, 

öğretmenlerin %83,6‟ sı lisans eğitimi, %16,4‟ ü yüksek lisans ve doktora eğitimi almıĢ 

öğretmenlerdir.  

 

Veri toplama araçları 

Öğretmen Liderlik Stilleri Ölçeği 

AraĢtırmada veri toplama amacıyla Deniz ve Hasançebioğlu (2003) tarafından geliĢtirilen 

öğretmen liderlik stilleri ölçeği kullanılmıĢtır.  

Deniz ve Hasançebioğlu (2003)‟nun geliĢtirdiği 17 maddeden oluĢan öğretmen liderlik stilleri 

ölçeği 5‟li Likert türü bir ölçek olarak tasarlanmıĢtır. Ölçekten en fazla 85 en az ise 17 puan 

alınabilmektedir. Yüksek puan Y teorisine uygun olarak demokratik/katılımcı liderlik stiline, düĢük 

puan ise X teorisine uygun olarak otokratik/baskıcı liderlik stiline sahip olunduğunu göstermektedir. 

Ölçekte 5,6,12,13,14,16,17 numaralı maddeler ters puanlanmıĢ maddelerdir. Ölçek geliĢtirme 

çalıĢmasında yer alan 137 öğretmenin verilerinden elde edilen değerler dikkate alınarak grubun Q1, 

Q2 ve Q3 değerleri hesaplanmıĢtır. Bu hesaplamaya göre puan ortalamaları 17-64 arasında olan 

öğretmenlerin liderlik stilleri otokratik baskıcı, 65-76 arasında olanların yarı demokratik ve 77-85 

arasında olanların da demokratik/katılımcı öğretmen liderlik stiline sahip olduğu söylenebilir. Ölçeğin 

güvenirlik çalıĢmaları için hesaplanan Cronbach alfa değeri ,88 dir. Bu çalıĢmada Cronbach alfa değeri 

,83 olarak hesaplanmıĢtır.  

Verilerin Analizi  

Öğretmenlerin liderlik özelliklerinin demografik özelliklere göre puan ortalaması arasındaki 

farkın önem kontrolü bağımsız t testi ve anova testi ile sınanmıĢtır. 

 

BULGULAR 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmanın amacı ile iliĢkili verilen değiĢkenlerle öğretmenlerin 

sahip oldukları liderlik stilleri arasındaki iliĢkiye ait bulgulara yer verilmiĢtir.  

 

 



 

 378 

 

Tablo 2: Cinsiyet DeğiĢkenlerine Göre Öğretmenlerin Sahip Oldukları Liderlik Stilleri Puanları 

Arasındaki  t Testi KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin Bulgular 
 

             

 

 

Tablo 2 incelendiğinde öğretmenlerin liderlik stilleri puan ortalamaları cinsiyet değiĢkenine göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermektedir. Erkek öğretmenlerin liderlik stilleri puan ortalamaları 

kadın öğretmenlerin liderlik stilleri puan ortalamalarından anlamlı Ģekilde düĢüktür. Erkek 

öğretmenlerin liderlik stili puan ortalamaları 63,98; kadın öğretmenlerin puan ortalamaları 68,56 

olarak hesaplanmıĢtır (p<0,05).   

Tablo 3: Medeni Durum DeğiĢkenlerine Göre Öğretmenlerin Sahip Oldukları Liderlik Stilleri 

Puanları Arasındaki  t Testi KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin Bulgular 

              

         

 

 

 

Tablo 3 incelendiğinde öğretmenlerin liderlik stilleri puan ortalaması medeni durum değiĢkenine göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermemektedir (p>0,05). 

 

Tablo 4: BranĢ DeğiĢkenlerine Göre Öğretmenlerin Sahip Oldukları Liderlik Stilleri Puanları 

Arasındaki  t Testi KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin Bulgular 

 

 

 

Tablo 4 incelendiğinde öğretmenlerin liderlik stilleri puan ortalamaları branĢ değiĢkenine göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermektedir. sınıf öğretmenlerin liderlik stilleri puan ortalamaları branĢ 

öğretmenlerin liderlik stilleri puan ortalamalarından anlamlı Ģekilde yüksektir (p<0,05). 

Tablo 5: Eğitim Durumu DeğiĢkenlerine Göre Öğretmenlerin Sahip Oldukları Liderlik Stilleri Puanları 

Arasındaki t Testi KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin Bulgular 

 

 

 Cinsiyet N X  ss t p 

Liderlik 

Stilleri 

Toplam 

Erkek 193 63,98 9,00 -4,576 ,000 

Kadın 130 68,56 8,53 

 Medeni 

Durum 

N X  ss t p 

Liderlik 

Stilleri 

Toplam 

Evli 298 65,61 9,07 -1,473 ,142 

Bekar 25 68,40 9,06 

 Branş N X  
ss t p 

Liderlik Stilleri Toplam Sınıf Öğretmeni 127 67,91 8,35  
3,364 

 
,001 

Branş Öğretmeni 196 64,48 9,31 
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Tablo 5‟ e göre öğretmenlerin liderlik stilleri puan ortalaması eğitim durumu değiĢkenine göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermemektedir (p>0,05). 

 

Tablo 6:Öğretmenlerin Sahi Oldukları Liderlik Stili Düzeyinin ÇalıĢtıkları Okul Türü 

DeğiĢkenine Göre Ġstatistiksel Verileri 

 

Tablo 6 da öğretmenlerin çalıĢılan okul türü değiĢkenine göre öğretmenlerin sahip oldukları 

liderlik stilleri puan ortalamasının okul öncesi kurumlarda çalıĢan öğretmenlerin 71,64; ilköğretim 

okullarında çalıĢan öğretmenlerin puan ortalamasının 66,57; ortaöğretim kurumlarında çalıĢan 

öğretmenlerin puan ortalamasının 64,54; olduğu görülmüĢtür. F değeri 5,023 hesaplanmıĢtır.  Elde 

edilen F değerine göre öğretmenlerin sahip oldukları liderlik stillerinin çalıĢtıkları okul türüne göre 

anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı görülmüĢtür. Bu farklılaĢmanın hangi gruplar arasında olduğu belirlemek 

için yapılan ikili karĢılaĢtırmalarda okul öncesi eğitim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin puan 

ortalamalarının ortaöğretim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin puan ortalamalarından anlamlı 

düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür.  

Tablo 7:Öğretmenlerin Sahi Oldukları Liderlik Stili Düzeyinin Mesleki Kıdem DeğiĢkenine 

Göre Ġstatistiksel Verileri 
 Mesleki Kıdem N X  

ss F p Gruplar Arası  
Fark (Tukey) 

 
Liderlik Stilleri 
Toplam 

1-10 yıl 95 66,7684 9,68707  
,898 

 
,442 

 

11-20 yıl 110 65,4364 8,98779 

21-30 yıl 88 66,0000 8,55409 

31 yıl ve fazla 30 63,8333 9,07092 

 

Tablo 7 e göre öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine göre sahip oldukları liderlik stilleri 

puan ortalamasının mesleki kıdemi 1-10 yıl olan öğretmenlerde 66,76; 11-20 yıl olan öğretmenlerde 

65,43; 21-30 yıl olan öğretmenlerde 66,00; 31 yıl ve fazla olan öğretmenlerde 63,83 olduğu 

görülmüĢtür. F değeri ,898 olarak hesaplanmıĢtır. Elde edilen F değerine göre öğretmenlerin sahip 

oldukları liderlik stillerinin mesleki kıdem değiĢkenine göre anlamlı düzeyde farklılaĢmanın olmadığı 

görülmüĢtür. 

 

 

 Eğitim Durumu N X  ss t p 

Liderlik Stilleri 
Toplam 

Lisans 270 65,64 8,74 -,857 ,392 

Yüksek Lisans Doktora 53 66,81 10,69 

 Okul Türü N X  
ss F p Gruplar 

Arası  
Fark 
(Tukey) 

 
Liderlik Stilleri 
Toplam 

Okul Öncesi 14 71,64 7,84  
5,023 

 
,007 

 
1-3 İlköğretim 156 66,57 9,045 

Ortaöğretim 153 64,54 8,99 
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Tablo 8:Öğretmenlerin Sahi Oldukları Liderlik Stili Düzeyinin YaĢ DeğiĢkenine Göre 

Ġstatistiksel Verileri 

 Yaş N X  ss F p Gruplar 
Arası  

Fark (Tukey) 

 
Liderlik 
Stilleri 
Toplam 

25-30 yaş 24 68,2500 11,08171  
,606 

 
,659 

 

31-40 yaş 138 65,5942 9,23152 

41-50 yaş 107 66,0187 8,62858 

51-60 yaş 48 65,1667 8,65247 

61 ve fazla 6 63,6667 9,89276 
 

Tablo 8 e göre öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre sahip oldukları liderlik stilleri puan 

ortalamasının yaĢ aralığı 25-30 yaĢ olan öğretmenlerde 68,25; 31-40 yaĢ olan öğretmenlerde 65,59; 

41-50 yaĢ olan öğretmenlerde 66,01; 51-60 yaĢ olan öğretmenlerde 65,16; 61 yıl ve fazla olan 

öğretmenlerde 63,67 olduğu görülmüĢtür. F değeri ,606 olarak hesaplanmıĢtır. Elde edilen F değerine 

göre öğretmenlerin sahip oldukları liderlik stillerinin yaĢ değiĢkenine göre anlamlı düzeyde 

farklılaĢmanın olmadığı görülmüĢtür. 

TARTIġMA ve SONUÇ 

AraĢtırmanın bulguları ıĢığında erkek öğretmenlerin liderlik stilleri ile kadın öğretmenlerin 

liderlik stilleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmaktadır. Hasançebioğlu (2002), Kadak (2008) ve 

Seçgel (2005)‟in yaptıkları araĢtırma sonuçlarıyla örtüĢmektedir.  

AraĢtırmanın bir diğer sonucu ise öğretmenlerin medeni durumlarının ve eğitim düzeylerinin, 

sahip oldukları liderlik stillerine etkisi üzerinedir. AraĢtırmanın bulguları medeni durum ve eğitim 

düzeyinin, öğretmenlerin otokratik, yarı demokratik ve demokratik tutum sergilemelerini etkilemese 

de medeni durum ve eğitim düzeyi değiĢkenlerine göre öğretmenlerin yarı demokratik liderlik stilini 

benimsediğini ortaya koymuĢtur. Puan ortalamaları dikkate alındığında lisans ve yüksek lisans/doktora 

eğitimi alan öğretmenlerin liderlik stillerinde değiĢiklik gözlenmemiĢtir.  

Hasançebioğlu (2002) yaptığı çalıĢmada branĢ öğretmenlerinin yarı demokratik liderlik stiline 

sahip olduklarını ortaya koymasına rağmen bu çalıĢmanın sonuçlarına göre branĢ öğretmenleri 

otokratik/baskıcı liderlik stilini benimsemektedir. AraĢtırma branĢ öğretmenlerinin 64,48 puan 

ortalaması ile otokratik/baskıcı liderlik stilini, sınıf öğretmenlerinin ise 67,91 puan ortalaması ile yarı 

demokratik liderlik stilini benimsediği göstermiĢtir. Bu anlamlı farklılığın öğretmenlerin temas 

kurdukları yaĢ gruplarından kaynaklandığı düĢünülebilir. Ancak Kesici (2008) nin demokratik 

değerlere sahip öğretmenlerin sınıf içerisinde demokratik ortam oluĢturduklarını ortaya koyması ve 

Gillaspie (1996) ve Wraga (1998)‟ nın öğretmenlerin ortaya koyduğu demokratik tutumun algılanan 



 

 381 

ideal liderlik stilini belirleyebileceğine yönelik bulgular araĢtırmanın ortaya koyduğu bu anlamlı 

farklılığa baĢka bir bakıĢ açısı kazandırabilir.   

Öğretmenlerin çalıĢtıkları okul türüne göre liderlik stilleri incelendiğinde elde edilen bulgular 

Güllü (2007), Güllü ve Arslan (2009) ile Seçgel (2005)‟ in elde ettiği sonuçlardan farklılık 

göstermektedir. AraĢtırmanın bulgularına göre daha küçük yaĢ grubuna hitap eden öğretmenlerin 

demokratik liderlik stiline yakın bir yaklaĢım benimserken, hitap edilen yaĢ grubunun büyümesi ile 

öğretmenlerin otokratik/baskıcı liderlik stiline yaklaĢık bir liderlik stili benimsediği görülmüĢtür. Okul 

öncesi kurumlarda çalıĢan öğretmenlerle orta öğretim kurumlarında çalıĢan öğretmenler arasındaki 

anlamlı farklılık bu durumu ispatlar niteliktedir.  

AraĢtırmanın bulguları öğretmenlerin mesleki kıdemi ve yaĢ değiĢkenlerinde sahip olunan 

liderlik stilleri ile anlamlı bir farklılık olmaması ÖzĢen (2014)‟ in çalıĢmasını destekler niteliktedir.  

Bulgulara göre öğretmenlerin yaĢları ve mesleki kıdemleri arttıkça demokratik liderlik stilinden 

uzaklaĢmaktadırlar. Her iki değiĢkenin verileri göz önüne alındığında, mesleki kıdem ile yaĢ 

değiĢkeninin verilerinin paralellik gösterdiği söylenebilir. YaĢ aralığı 25-30 yaĢ, kıdem aralığı 1-10 yıl 

olan öğretmenlerin diğer gruplara göre daha demokratik bir liderlik stili benimsemesi lisans düzeyinde 

aldıkları eğitimin bir sonucu olabileceği düĢünülmektedir.  

ÖNERĠLER 

 AraĢtırmanın bulgularından elde edilen sonuçlar dikkate alındığında öğretmenlerin yarı 

demokratik ve otokratik/baskıcı liderlik stili benimsedikleri, demokratik katılımcı liderlik stili 

benimseyen öğretmen grubunun olmadığı görülmektedir. Öğretmenlerin daha demokratik bir yapıya 

sahip olabilmeleri için öğretmenlere yönelik hizmet içi eğitimler düzenlenebilir.  

 Hizmet yılı 1-10 yıl olan öğretmenlerin yarı demokratik liderlik stili benimsemesi göz önüne 

alınarak öğretmen yetiĢtiren eğitim programlarında demokratik yaklaĢımı destekleyen ve geliĢmesine 

katkıda bulunabilecek değiĢiklikler yapılabilir.  

 Okul öncesi kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin sınıf yönetim tarzları incelenerek, orta 

öğretim kurumlarında çalıĢan öğretmenlere yönelik destekleyici ve demokratik tutum geliĢtirici 

eğitimler düzenlenebilir.  
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Özet 

 
Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul 6. Sınıf Fen Bilimleri dersinde yer alan "IĢık ve Ses" ünitesine ait 

IĢığın Yansıması konusunun öğretilmesinde Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli (OBYM)'yi esas alan 

öğretimin uygulanması ve modelin öğrencilerin bilimin doğası üzerine görüĢlerine etkisinin araĢtırılmasıdır. 

ÇalıĢmada yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Deney grubunda OBYM‟ye dayalı öğretim modeli 

kullanılırken, kontrol grubunda 5E öğretim modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini 2014-2015 Eğitim 

Öğretim yılında Karaman il Merkezinde yer alan Alparslan Ortaokulundaki 6. Sınıf öğrencilerinden 31 

kontrol grubu, 33 deney grubu olmak üzere toplam 64 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada veri toplama aracı 

olarak Bilimin Doğası Üzerine GörüĢler Anketi (BĠDGA) kullanılmıĢtır. BĠDGA deney ve kontrol gruplarına 

uygulama öncesi ve sonrası ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Bu uygulamalardan sonra deney ve 

kontrol gruplarının zayıf, değiĢken ve yeterli düzeylerdeki görüĢlerinin frekans değerleri hesaplanmıĢtır. 

Ayrıca öğrencilerin ankete vermiĢ oldukları cevaplardan betimsel analiz yardımıyla öğrenci görüĢlerine yer 

verilmiĢtir. Analiz sonuçları incelendiğinde OBYM ile yürütülen çalıĢmanın öğrencilerin bilimin doğası 

hakkındaki görüĢlerine katkısının oldukça iyi düzeyde olduğu görülmüĢtür. Kontrol grubu öğrencilerinin 

bilimin doğası konusunda ön ve son test verileri dikkate alındığında ise küçük bir değiĢim olduğu 

görülmüĢtür.  

Anahtar Kelimeler:  Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli, Bilimin Doğası, IĢık Konusu 

 

The Effects Of Common Knowledge Constructıon Model (CKCM) On Students' Views on the 

Nature of Science 
 

Abstract 

 
The aim of this research is to investigate the effects of common knowledge construction model 

(CKCM) on students' views on the nature of science which was taught as the subject of "Light and Sound" 

belonging to the 6th grade science course of middle school. Semi-experimental method was used in the study. 

In the experimental group, CKCM strategy -based teaching model was used whereas 5E teaching model was 

used the control group was used in the teaching process. The sample of the study consists of 64 students, 33 

of them are in the experimental group and 31 of them were in control group who were 6th grade students in 

Alparslan Middle School in Karaman city center in 2014-2015 Academic year. Opinion Survey on Nature of 

Science (BIDGA) was used as data collection tool in the study. BIDGA was applied as pre-test and post-test 

before and after application to experimental and control groups. Instrument Views on Nature of Science was 

used as a data collection tool. IVNS was applied as pre-test and post-test before and after the instruction 

process of experimental and control groups. After these applications, frequency values of weak, changeable 

and sufficient levels of opinions of experiment and control groups were calculated. Students' opinions were 

also included in the answers given by the students with the help of descriptive analysis. When the analysis 

results were examined, it was seen that the work carried out with IVNS has a significant contribution to the 

opinions of the students about the nature of science. When the control group students' pre- and post-test data 

on the nature of science were taken into consideration, a insignificant change was observed. 

Key Words: Common Knowledge Constructıon Model, Nature of Science, The Subject of Light. 

 

GĠRĠġ 
 

BaĢta geliĢmiĢ ülkeler olmak üzere, Birçok ülkede öğretmenler, yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayalı eğitim anlayıĢını ilgiyle karĢılamıĢlardır (Powell, Forrer ve Cohen, 1985). Ülkemizde 2005 

Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı ve halen yürürlükte olan 2013 Fen Bilimleri Dersi 

Öğretim programı yapılandırmacı öğrenme teorisine göre geliĢtirilmiĢtir. 

2005 yılı Fen ve Teknoloji dersi öğretim programı, “Bireysel farklılıkları ne olursa olsun 
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bütün öğrencilerin Fen ve Teknoloji okuryazarı olarak yetiĢmesi” vizyonu ile yapılandırmacı 

öğrenme teorisi temel alınarak geliĢtirilmiĢtir (MEB, 2005).   

Fen ve teknoloji okuryazarlığı, genel bir tanım olarak; bireylerin araĢtırma-sorgulama, 

eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme becerileri geliĢtirmeleri, yaĢam boyu öğrenen 

bireyler olmaları, çevreleri ve dünya hakkındaki merak duygusunu sürdürmeleri için gerekli olan 

fenle ilgili beceri, tutum, değer, anlayıĢ ve bilgilerin bir bileĢimidir. Fen ve teknoloji okuryazarı 

olan bir kiĢi, bilimin ve bilimsel bilginin doğasını, temel fen kavram, ilke, yasa ve kuramlarını 

anlayarak uygun Ģekillerde kullanır. Problemleri çözerken ve karar verirken ise bilimsel süreç 

becerilerini kullanır; fen, teknoloji, toplum ve çevre arasındaki etkileĢimleri anlar; bilimsel ve 

teknik psikomotor beceriler geliĢtirir; bilimsel tutum ve değerlere sahip olduğunu gösterir. Fen ve 

teknoloji okuryazarı bireyler, bilgiye ulaĢmada ve kullanmada, problemleri çözmede, fen ve 

teknoloji ile ilgili sorunlar hakkında olası riskleri, yararları ve eldeki seçenekleri dikkate alarak 

karar vermede ve yeni bilgi üretmede daha etkin bireylerdir.  

Fen ve teknoloji okuryazarlığı için 7 boyut düĢünülebilir:  

1. Fen bilimleri ve teknolojinin doğası   

2. Anahtar fen kavramları   

3. Bilimsel Süreç Becerileri (BSB)  

4. Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre (FTTÇ) iliĢkileri  

5. Bilimsel ve teknik psikomotor beceriler 

6. Bilimin özünü oluĢturan değerler   

7. Fen‟e iliĢkin tutum ve değerler (TD)  

Öğrencilerin fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢtirilebilmeleri için yukarıda belirtilen 

fen ve teknoloji okuryazarlığının yedi boyutu dikkate alınmalıdır. Düz anlatım, not tutturma ve 

doğrulama tipi laboratuar etkinlikleri gibi öğretmen merkezli geleneksel öğretim yöntemleri 

öğrencilerin fen ve teknoloji okuryazarlığını geliĢtirmede yeterli olamamaktadır. Eğitim süreci 

öğrencilerin öz güvenlerini ve motivasyonlarını artırıcı nitelikte olmalıdır. Öğrenciler sürekli alma 

ihtiyacını duymak yerine kendi kendilerine araĢtırabilen, sorgulayabilen bireyler olacak Ģekilde 

yönlendirilmelidir (MEB, 2005).    

2013 yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı ise “Tüm öğrencileri fen okuryazarı 

bireyler olarak yetiĢtirmek” vizyonu ile araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı temel 

alınarak geliĢtirilmiĢtir (MEB, 2013). AraĢtıran-sorgulayan, etkili kararlar verebilen, problem 

çözebilen, kendine güvenen, iĢbirliğine açık, etkili iletiĢim kurabilen, sürdürülebilir kalkınma 

bilinciyle yaĢam boyu öğrenen fen okuryazarı bireyler; fen bilimlerine iliĢkin bilgi, beceri, olumlu 

tutum, algı ve değere; fen bilimlerinin teknoloji-toplum-çevre ile olan iliĢkisine yönelik anlayıĢa ve 

psikomotor becerilere sahiptir (MEB, 2013).   

Fen okuryazarı bireyler, fen bilimlerine iliĢkin temel bilgilere (Biyoloji, Fizik, Kimya, Yer, 

Gök ve Çevre Bilimleri, Sağlık ve Doğal Afetler) ve doğal çevrenin keĢfedilmesine yönelik 

bilimsel süreç becerilerine sahiptir. Bu bireyler, kendilerini toplumsal sorunlarla ilgili problemlerin 

çözümü konusunda sorumlu hisseder, yaratıcı ve analitik düĢünme becerileri yardımıyla bireysel 

veya iĢbirliğine dayalı alternatif çözüm önerileri üretebilirler. Bunlara ek olarak fen okuryazarı bir 

birey, bilgiyi araĢtırır, sorgular ve zamanla değiĢebileceğini kendi akıl gücü, yaratıcı düĢünme ve 

yaptığı araĢtırmalar sonucunda fark eder. Bilginin zihinsel süreçlerde iĢlenmesinde, bireyin içinde 

bulunduğu kültüre ait değerlerin, toplumsal yapının ve inançların etkili olduğunun farkındadır. Fen 

okuryazarı bireyler, sosyal ve teknolojik değiĢim ve dönüĢümlerin fen ve doğal çevreyle olan 

iliĢkisini kavrar. Ayrıca, fen bilimleri alanında kariyer bilincine sahip olan bu bireyler, bu alanda 

görev almak istemeseler bile fen bilimleri ile iliĢkili mesleklerin, toplumsal sorunların çözümünde 

önemli bir rolü olduğunun farkındadır (MEB, 2013). 

Bilimin doğasını, bilimsel okuryazarlığın en önemli bileĢenlerinden biri olarak ifade eden 

pek çok araĢtırmacı vardır (AAAS, 1990; Abd-El-Khalick, & Lederman, 2000; Cofre vd., 2014; 

Lederman, 2007). Çünkü bilimin ne olduğunu, iĢleyiĢini/sürecini, doğasını ve özelliklerini 

kavramadan sağlıklı bilimsel okuryazar bireylerin yetiĢtirilmesi oldukça güçtür. Dolayısıyla 

bilimsel okuryazarlık ve bilimin doğası kavramları arasında “anahtar-kilit iliĢkisi” gibi bir etkileĢim 

söz konusudur. Bu iki kavram birbirlerini tamamlayan ve bir arada bulunması gereken bir bileĢenin 

parçaları gibidir (ÇavuĢ Güngören, 2015 ). 
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Bilimin doğası kavramı, bilimsel okuryazarlığın geliĢmesi için olmazsa olmaz ögelerden 

biridir. Aynı zamanda, bilim okuryazarı bireyin özellikleri de bilimin doğası içeriğindeki pek çok 

özelliğe vurgu yapmaktadır (ÇavuĢ, 2010). Bu niteliklerle donanımlı olmak pek çok özelliğin de 

beraberinde kazanılmasına yardımcı olur(Driver vd., akt.Erduran & Dagher, 2014). 

Bilimin doğası öğreniminin öğrencilere kazandırdığı 5 potansiyel fayda tanımlamıĢtır. 

Bunları aĢağıdaki gibi sıralanabilir.    

1. Bilimin sürecini ve nasıl iĢlediğini anlar.  

2. Sosyo-bilimsel konular hakkında nasıl bilinçli karar alacağını öğrenir.  

3. Bilimi, çağdaĢ kültürün çok önemli bir üyesi olduğunu farkına varır ve değer verir.  

4. Bilimsel topluluğun normları, bilim insanlarının özellikleri hakkında bilgi sahibi olur.  

5. Bilimin içeriği hakkında daha ayrıntılı, derin bilgi sahibi olur (ÇavuĢ Güngören,2015). 

Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli (OBYM), öğrencilerin bilimin doğası hakkında 

görüĢlerinin geliĢmesine odaklanan öğretim modellerinden biridir. OBYM'nin ilk aĢaması olan 

KeĢfetme ve Sınıflandırma aĢaması; öğrencilerin derse olan dikkatlerini toplamayı, konuyla ilgili 

hazır bulunuĢluk düzeylerini ortaya çıkarmayı, konuya güdülenmelerini ve kendi ön bilgilerini 

sorgulamalarını içermektedir. Bunun yanında öğrencilerin konuyla ilgili düĢüncelerini özgürce 

ifade etmeleri için uygun öğrenme ortamları oluĢturulur. Öğrencilerin konuyla ilgili sahip oldukları 

alternatif kavramlar belirlenir ve öğrenciler bilimin doğası konusundan haberdar edilirler. 

Yapılandırma ve Müzakere Etme aĢamasında; öğretmenin rehberliğinde öğrencilerin konuyla ilgili 

ön bilgileri dikkate alınarak yeni bilgilerin edinilmesi için öğretmen-öğrenciler ve akran-akran 

görüĢmeleri gerçekleĢtirilir. Öğrenciler, bu görüĢmeler sayesinde bilgileri yapılandırırlar. Böylece 

öğrenciler bilginin; deney, gözlem ve ispatlama gibi bilimsel metotların yanında görüĢme, 

paylaĢma, müzakere etme gibi sosyal boyutlarla da ortaya çıkarılabileceğinin farkına varırlar. 

Transfer Etme ve GeniĢletme aĢamasında; öğrenciler öğrendikleri yeni bilgileri farklı durumlara 

transfer ederler ve yeni sorunlara uyarlayıp, günlük yaĢamla iliĢkilendirirler. Bu aĢamada, 

öğrencilere sosyobilimsel sorunları Ģekillendirmeleri ve bilimsel düĢüncelerini 

kavramsallaĢtırmaları sağlanır. Öğrenciler kendi fen anlayıĢlarını teknoloji, toplum ve çevre gibi 

diğer bağlamlara transfer etme imkânı bulurlar. Böylece, edinilen bilgilerle, FTTÇ kazanımları 

arasında bağlantılar kurulur. Bunun yanında, bilimin doğası unsurlarından en az birinin 

kazandırılması amaçlanır. Yansıtma ve Değerlendirme aĢamasında; öğrencilerin alternatif 

kavramların bilimsel bilgiler ile değiĢtirilip değiĢtirilmediği, konuyu etkili öğrenip 

öğrenemediklerine bakılır. Bu aĢamada, öğrencilerin bireysel geliĢimlerini değerlendirmeleri söz 

konusu olabilmektedir (Bakırcı, 2014). Değerlendirme iĢlemleri, öğrencilerin bilimsel bilgilerinin 

yanı sıra bilimsel araĢtırma becerilerini, davranıĢlarını, tutumlarını, inançlarını ve sosyal 

becerilerini de kapsamaktadır (Biernacka, 2006; Ebenezer ve Connor, 1998; Ebenezer ve diğ., 

2010).Dolayısıyle öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüĢlerine ortak bilgi yapılandırma 

modeline dayalı öğretimin etkisinin araĢtırıldığı bu araĢtırma önemli görülmektedir. 

AraĢtırmanın Amacı: 

Bu çalıĢma ile  

 Ortaokul 6. Sınıf Fen Bilimleri dersinde yer alan "IĢık ve Ses" ünitesine ait „‟IĢık‟‟ 

konusunun öğretilmesinde OBYM'yi esas alan öğretim modelini uygulamak, 

  Modelin öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüĢlerine olan etkisini ortaya 

koymak amaçlanmıĢtır. 

 

YÖNTEM 

 

Bu çalıĢmada yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Yarı deneysel yöntem eğitim 

araĢtırmalarında sıklıkla kullanılmakta ve iç geçerliliği tehdit edebilecek tarih,test etme ve araç gibi 

kaynaklardan gelen hatalar ya da değiĢkenler, deney ve kontrol grubunda aynı etkiye sahip 

olacağından ,güçlü olarak kontrol edilebilmektedir. Özellikle ülkemizdeki gibi merkezi eğitimin 

uygulandığı ve sınıfların araĢtırmacılar tarafından rastgele atama yoluyla oluĢturulmasının mümkün 

olmadığı eğitim sistemlerinde ,daha önceden okul  yönetimleri tarafından oluĢturulmuĢ sınıflar 

rastgele yolla deney ve kontrol grubu olarak belirlenmektedir.Bu  yönüyle bakıldığında yarı 

deneysel yöntem sıklıkla baĢvurulan bir yöntem olarak karĢımıza çıkmaktadır( Çepni,2012). . 
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ÇalıĢma Grubu 

ÇalıĢmanın örneklemini 2014-2015 Eğitim Öğretim yılında Karaman il Merkezinde yer 

alan Alparslan Ortaokulundaki 6. Sınıf öğrencilerinden 31 kontrol grubu, 33 deney grubu olmak 

üzere toplam 64 öğrenci oluĢturmaktadır. Okulda bulunan dört adet 6. Sınıf Ģubesine ön test 

uygulanmıĢtır. Yapılan ön test sonuçlarına göre 6/A ve 6/D sınıflarının seviyelerinin birbirine yakın 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bu nedenle rastgele bir seçimle 6/A sınıfı deney grubu ve 6/D sınıfı ise 

kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. 

 

Tablo 1 Örneklem Grubunun Snıf ve Cinsiyete Göre Dağılımı 

Grup Kız Erkek Toplam 

Deney (6/A) 17 16 33 

Kontrol (6/D) 13 18 31 

Toplam 30 34 64 

 

Veri Toplama Aracı 

 

 Ortak bilgi yapılandırma modelinin (OBYM )‟ nin öğrencilerin bilimin doğasına yönelik 

görüĢlerine  olan etkisini belirlemek için IĢık ve Ses ünitesi ile ilgili Bakırcı (2014) tarafından 

geliĢtirilen veri toplama araçlarından  „Bilimin Doğası Üzerine GörüĢler Anketi (BĠDGA)‟, 

kullanılmıĢtır. 

 

Verilerin Analizi 

 

Öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüĢler anketine verdikleri cevaplar aĢağıda belirtilen 

noktalar dikkate alınarak analiz edilmiĢtir. Literatür incelendiğinde öğrencilerin bilimin doğası 

üzerine görüĢlerinin "zayıf", "değiĢken" ve "yeterli" olmak üzere üç aĢamada sınıflandırıldığı 

görülmektir (Ayvacı, 2007; Çil, 2010; Khishfe ve Lederman, 2006; Küçük, 2006). Bu araĢtırmada 

bilimin doğasının altı unsuru kullanılmıĢtır. Bu unsurlar; bilimin kesin olmayıĢı, deneysel olması, 

öznel olması, hayal gücü ve yaratıcılık, sosyal ve kültürel olması ve çıkarıma dayalı olması 

Ģeklinde sıralanmaktadır. Öğrenciler anketteki bir sorunun hiç birinde bilimsel bilgilerin zaman 

içerisinde değiĢeceğine iliĢkin cevap vermemiĢ ise bilimin doğası konusunda "zayıf"  düzeyde 

olduğu düĢünülmüĢtür (Khishfe ve Lederman, 2003; Küçük, 2006, Ayvacı, 2007,akt.Bakırcı,2014). 

Öğrenciler bazı sorularda kabul edilebilir açıklamalar yaparken bazı sorularda yapamıyor ise 

"değiĢken" bakıĢ açısına sahip olduğu ifade edilmiĢtir. Örneğin, bir öğrenci atom ve dinozorlar 

hakkında kesin bilgilere sahip olduğunu ifade ediyor ve aynı zamanda bilimsel bilgilerin bilim ve 

teknolojideki ilerlemelere bağlı olarak değiĢebileceğini ifade ediyorsa bu o öğrencinin bilimin 

doğası konusundaki düĢüncelerinin "değiĢken" düzeyde olduğunu gösterir (Çil, 2010; Khishfe, 

2004; Khishfe, 2008). Bilimin doğası hakkında "yeterli" görüĢe sahip olan öğrencinin, bilimsel 

bilgilerin zamanla değiĢebileceğini, bilimsel bilgilerin oluĢturulmasında toplumun kültüründen 

etkilenebileceğini, bilimsel bilgilerin hayal gücü ve yaratıcılıktan etkilendiği, gözlem ve çıkarımın 

farklı olduklarını ifade etmesi gerekmektedir (Ayvacı, 2007; Çil, 2010; Khishfe ve Lederman, 

2003; Küçük, 2006; akt: Bakırcı, 2014). 

 

 BĠDGA‟dan elde edilen veriler Tablo 2‟de görüldüğü gibi kategorize edilmiĢtir. 

 

Tablo 2 BĠDGA'dan Elde Edilen Verileri Analiz Etmek Ġçin Kullanılan Düzeyler ve Bu 

Düzeyleri Açıklayıcı Tanımlar 

Düzeyler Düzeyleri Açıklayıcı Tanımlar 

Yeterli 

Bilimin doğasının altı unsuru kullanılmıĢtır. Bu unsurlar; bilimin kesin olmayıĢı, 

deneysel olması, öznel olması, hayal gücü ve yaratıcılık, sosyal ve kültürel olması ve 

çıkarıma dayalı olması. 

DeğiĢken Bazı sorularda kabul edilebilir açıklamalar yaparken, bazı sorularda yapamamıĢtır. 

Zayıf 
Hiçbir soruda bilimsel bilgilerin zaman içerisinde değiĢeceğine iliĢkin cevap 

verememiĢ, kabul edilebilir açıklamalar yapamamıĢtır. 
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ÇalıĢma, araĢtırmacı tarafından 6 ders saati deney grubunda, 6 ders saati kontrol grubunda 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢma toplam üç hafta sürmüĢtür. Deney grubunda OBYM‟ye dayalı öğretim, 

kontrol grubunda 5E öğretim modeline dayalı öğretim uygulanmıĢtır. 

BĠDGA deney ve kontrol gruplarına uygulama öncesi ve sonrası ön test ve son test olarak 

uygulanmıĢtır. Bu uygulamalardan sonra deney ve kontrol gruplarının zayıf, değiĢken ve yeterli 

düzeylerdeki görüĢlerinin frekans değerleri hesaplanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin ankete vermiĢ 

oldukları cevaplardan betimsel analiz yardımıyla öğrenci görüĢlerine yer verilmiĢtir. 

 

BULGULAR 

 

BĠDGA‟nın 1. Sorusu bilimin doğasının deneysel unsuru ile ilgilidir. 2. Soru bilimin kesin 

olmayan doğası ve bilimsel bilginin değiĢebilirliği ile ilgilidir. 3. Soru bilimin doğasının kesin 

olmayan, deneysel, gözlem ve çıkarım, hayal gücü ve yaratıcılık gibi unsurları ile ilgilidir. 4. Soru 

bilimin doğasının; deneysel, gözlem ve çıkarım, bilimsel bilginin kesin olmayan, hayal gücü ve 

yaratıcılığı gibi unsurları ile ilgilidir. 5. Soru bilim insanlarının deney ve araĢtırmalarında hayal 

gücü ve yaratıcılıklarını kullanıp kullanmadıkları ile ilgilidir. 6. Soru bilimin doğasının sosyal ve 

kültürel unsuru ile ilgilidir. Bilim insanlarının yaptıkları araĢtırmalarında inançlarından, yaĢam 

tarzlarından ve kültürel değerlerinden etkilenip etkilenmediği sorgulanmıĢtır. 7. Soru bilimin 

doğasının; öznel, gözlem ve çıkarım, hayal gücü ve yaratıcılık unsurları ile ilgilidir. 

 

Deney grubu öğrencilerinin bilimin doğasına yönelik görüĢler anketine verdikleri 

cevaplardan elde edilen bulgular 

 

Bu baĢlık altında deney grubuna uygulanan Bilimin Doğası Üzerine GörüĢler Anketi 

(BĠDGA)'nın ön test ve son test uygulamalarından elde edilen bulgular soru soru incelenerek 

verilmiĢtir. Bilimin Doğası Üzerine GörüĢler Anketi'ne verilen cevaplar soru bazında  "Zayıf",  

"DeğiĢken" ve  "Yeterli"  olmak üzere üç kategoride sınıflandırılmıĢtır. Tablo 3‟te uygulama öncesi 

ve uygulama sonrası deney grubu öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüĢlerini ortaya 

çıkarmak için uygulanan anket sonucundan  elde edilen bulgular görülmektedir. 
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Tablo 3. Deney Grubu Öğrencilerinin Bilimin Doğasına Yönelik GörüĢler Anketine Verdikleri Cevpların Frekans ve Yüzdeleri 

 
Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 

1
. 

S
o
ru

 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci f % 
 

Ön test D10: Diğer derslerin konularını kanıtlamaya gerek yok ama 

Fen dersinde ispat gerekiyor. Yoksa bilimsel bilgi olmaz. Diğer 

dersleri ezberliyoruz. 

Son test D32: Tarih geçmiĢteki savaĢları anlatır. Türkçe ise ana 

dilimizi anlatır. Fen dersinde ise her Ģey anlatılır. Kuvvet, 

vücudumuz, organlar, hücreler. Yani her Ģey vardır. 

 

D1,D2, 

D4,D6, 

D10,D17,D

23,D26,D2

7,D29,D32 

11 33,33 
D10,D26,D2

7,D29,D32 
5 15,15 

DeğiĢke

n 

D3,D5, 

D8,D7,D16

, 

D18,D19,D

20,D21,D2

2,D24,D28, 

D33,D31 

14 42,42 

D1,D3, 

D4,D5, 

D8,D16, D17 

, D23,D24 

9 27,27 

Ön test D21: Fen dersindeki bütün konular deney ve gözleme 

dayanır. Yani ispatlanmıĢtır. Sosyal dersinde deney yapılmadığı için 

kesin bilgiye sahip olamayız. 

 

Son test D4: Türkçe sosyal gibi derslerin konuları daha çok 

düĢünceyle alakalıdır. Fen dersinde deney yaparak öğreniyoruz ve 

bilgilerin kesinliğinden emin olabiliyoruz. 

Yeterli 

D9, 

D11,D12,

D13,D14,

D15,D25,

D30, 

8 24,24 

D2,D6, 

D7,D9, 

D11,D12,D1

3,D14,D15,D

18,D19, 

D20,D21,D2

2,D25,D28,D

30,D31, D33 

1

9 
57,58 

Ön test D30: Fen dersinde doğadaki her Ģey deney ve gözleme 

dayanarak açıklanmaya çalıĢılır. Diğer derslerde ise deney daha azdır. 

Ancak gözlem yapmak daha olasıdır. 

 

Son test D19: Fen dersinde tahmin edilen Ģeyler araçlarla deney 

yapılarak doğruluğu araĢtırılabilir. Diğer derslerde de araĢtırmalar 

yapılabilir. Ama laboratuarda daha çok Fen deneyleri yapılır. 

Gözlemler de bilgi sağlar. Bir belgeselde de insanlara sosyal deney 

yapıyorlardı. Çok eğlenceliydi. 

2
. 

S
o
ru

 

 

Zayıf 

Öğrenci F  Öğrenci F   

Ön test D28: Bilgiler değiĢmez çünkü Bilim insanları bilimsel 

araĢtırmalar konusunda emin oldukları için kararını değiĢtirmezler. 

 

Son test D14: Bilimsel bilgiler değiĢmez. Örnek olarak Gaz 

moleküllerinin arasında boĢluk olurken gelecekte de aynı boĢluk 

olacaktır. 

D10,D11,

D14,D20,

D23,D25,

D28,D30,

D32,D33 

10 30,30 

D11,D15,

D23,D25,

D28,D32 

6 18,18 
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DeğiĢke

n 

D2,D3, 

D4,D12, 

D15,D17,

D22,D24,

D26,D27,

D29 

11 33,33 

D4,D24, 

D26,D27,

D29,D30,

D33 

7 21,21 

Ön test D15: Hayatta birçok olay vardır çeĢit çeĢit.  Bunlar 

değiĢebilir. Ama bilim insanlarının kitaplarımıza yazdığı bilgiler 

değiĢmez. DeğiĢmemelidir. Örneğin yer çekimi değiĢmez.  

 

Son test D26: Bazı bilgiler değiĢir, bazıları ise değiĢmez. Mesela 

atom modelleri sürekli değiĢiyor. Çünkü bilim insanları yeni 

düĢünceler buluyor. Ama duyu organlarımız değiĢmiyor.  

Yeterli 

D1,D5, 

D6,D7, 

D8,D9, 

D13,D16,

D18,D19,

D21,D31 

12 36,37 

D1,D2, 

D3,D5, 

D6,D7, 

D8,D9, 

D10,D12,

D13,D14,

D16,D17,

D18,D19,

D20,D21,

D22,D31 

20 60,61 

Ön test D21: Bilimsel bilgiler zamanla değiĢebilir. Çünkü eskiden 

insanlar tekerleği buldular. ġimdi ise uçabilen araçlar var. Ya da 

Ģimdiki bilgiler yanlıĢtır. Teknoloji geliĢtikçe gelecekte daha doğru 

bilgiler olur. 

 

Son test D8: Bilgiler zamanla değiĢebilir. Mesela geçmiĢte 

gözümüzden ıĢık çıkıyor ve biz o maddeyi görüyoruz. Ama Ģimdi 

tersi kanıtlandı. Gelecekte baĢka Ģeyler kanıtlanabilir. 
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Tablo 3’ün devamı 

 Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 

3
. 

S
o
ru

 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci F %  

Ön test D9: Bence kesin bilgiye sahip olabilirler. Çünkü çok özel 

aletlerle inceleniyor ve her Ģey gözükebiliyor.Atomun yapısına elektron 

mikroskobuyla bakarak karar vermiĢledir. 

 

Son test D11: Bilim adamları çok çalıĢkan oldukları için sürekli 

çalıĢarak kesin bilgilere ulaĢtılar. Atomun yapısına da Ģöyle karar 

verdiler. Mesela  atom futbol sahası kadarsa çekirdek bir zeytin tanesi 

kadar. 

D2,D8, 

D9,D10, 

D11,D12,

D13,D14,

D16,D20,

D23,D24,

D25,D27,

D28 

15 45,45 

D8,D11, 

D13,D13,

D15,D24,

D27,D28 

8 24,24 

DeğiĢke

n 

D1,D3, 

D4,D7, 

D15,D17,

D18,D26,

D30,D32,

D33 

11 33,33 

D4,D10, 

D14,D17,

D25,D32 

6 18,18 

Ön test D13: Bilim insanları atomu parçaladıkları için kesin bilgilere 

ulaĢtılar. Hala da parçalamaya ve çalıĢmalara devam ediyorlar. Atomun 

yapısına ortak görüĢlerle karar vermiĢlerdir. 

Son test D30: Atomun top Ģeklinde olduğunu kesin olarak biliyorlar. 

Ama bütün kısımlarını keĢfedememiĢ olabilirler. Atomun yapısını hayal 

gücüyle bir Ģeylere benzeterek karar verirler.  
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Yeterli 

D5,D6, 

D19,D21,

D22,D29,

D31 

7 21,21 

D1,D2, 

D3,D5, 

D6,D7, 

D9,D16, 

D18,D19, 

D20,D21,

D22,D23,

D26,D29,

D30,D31,

D33 

19 57,58 

Ön test D29: Atom hakkındaki bilgiler yanlıĢ olabilir ya da kısmen 

doğru olabilir. YanlıĢları bularak eksikliklerimizi giderebiliriz. Bilim 

insanları yanlıĢ bilgileri çürütebilirler. 

 

Son test D18: IĢık hakkında birçok bilim insanı düĢüncelerini söylemiĢ, 

her biri birçok yıl kabul edilmiĢtir. Ama sonraki bilim insanları onun 

yanlıĢ olduğunu söyler ve kanıt verir. Atomda da aynı Ģeyler söz 

konusudur. Bilim insanları gözlem ve deney sonuçların dikkatle 

inceleyip hayal güçlerini kullanarak atomun yapısına karar verirler. 

 

 

 

 

 

 

Tablo 3’ün devamı 

 Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 

4
. 
S

o
ru

 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci F %  

Ön test D10: Bilim insanları, dinozorlar çok eskiden yaĢadıkları için 

yeterince araĢtıramazlar. Deney de yapamazlar. Bu yüzden bilgi 

sahibi olmak zordur.  

 

Son test D8: Bilim insanları fosiller yardımıyla ve mağara resimleri 

yardımıyla dinozorlar hakkında kesin bilgilere ulaĢmıĢlardır.  

D2,D3, 

D4,D5, 

D8,D10, 

D11,D12,

D14,D15,

D17,D20,

D22,D24,

D25,D27,

D28,D33 

18 54,55 

D3,D5, 

D8,D10, 

D11,D15, 

6 18,18 

DeğiĢke

n 

D1,D13, 

D16,D18,

D23,D26,

D29,D30,

D32 

9 27,27 

D4, D12, 

D14,D20,

D22,D24,

D25,D27, 

8 24,24 

Ön test D13: Bilim insanları dinozor kemikleri bulurlar. Bu 

kemiklere yaĢ testi, tür testi yaparlar. Böylece gereken bütün bilgileri 

öğrenmiĢ olurlar. 

 

Son test D12: Bilim insanları bir grup halinde çalıĢır. Dinozor 

kemiklerini inceler ve sınıflandırır. Mesela“diĢleri sivri mi? “ veya 
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“tırnak yapısı nasıl” gibi. Bu araĢtırmalar sonucu ortak bir karara 

vararak kesin bilgiye ulaĢırlar.  

Yeterli 

D6,D7, 

D9,D19, 

D21,D31 

6 18,18 

D1, 

D2,D6, 

D7,D9, 

D13,D16, 

D17,D18,

D19,D21,

D23,D26,

D28,D29,

D30,D31, 

D32,D33 

19 57,58 

Ön test D9: Bilim insanları dinozor kemiklerini birleĢtirerek dinozor 

iskeleti elde ederler. Buradan vücut yapısını tahmin ederler. Göz 

çukuruna bakarak da göz Ģekli hakkında yorum yapabilirler.  

 

Son test D18: Bilim insanları dinozorların kemikleri ve çürümemiĢ 

kalıntılarından faydalanmıĢlardır. Dinozor iskeletlerini inceleyerek 

uçup uçmadığına karar vermiĢlerdir. Deri rengi ve göz Ģekli için ise 

yaratıcılıklarını kullanmak zorundalar. 

 

 

 

 

Tablo 3’ün devamı 

 Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 

5
. 
S

o
ru

 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci F %  

Ön test D14: Hayal gücünü kullansa bu sadece onun düĢüncesi olur. 

Bu fikre baĢka bilim insanları karĢı çıkabilir. 

 

Son test D28: Bilim insanlarının araĢtırma yaptığı Ģeyler ciddidir. 

Çünkü kesin olabilecek bilgileri öğrenmeliler. 

D2,D4, 

D7,D8, 

D11,D12,

D13,D14,

D17,D18,

D24,D25,

D28,D33 

14 42,42 

D8,D13, 

D25,D28,

D33 

5 15,15 

DeğiĢke

n 

D3,D6, 

D9,D10, 

D15,D16,

D21,D22,

D23,D26,

D27,D32 

12 36,36 

D4,D9, 

D11,D14,

D15,D16,

D18,D23,

D32 

9 27,27 

Ön test D6: Bilim insanları hayal güçlerini kullanarak birçok Ģey 

keĢfettiler. Hayal güçlerini araĢtırma konusu seçme ve planlama 

aĢamasında kullanırlar. Çünkü plan her Ģeyin baĢıdır.  

 

Son test D23: Bilim insanları araĢtıracağı konuyu seçerken ve 

deneyleri yorumlarken hayal gücünü kullanır. Hayal gücü geniĢse hiç 

zorlanmaz. 
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Yeterli 

D1,D5, 

D19,D20,

D29,D30 

6 18,18 

D1,D2, 

D3,D5, 

D6,D7, 

D10,D12,

D17,D19,

D20,D21,

D22,D24,

D26,D27,

D29,D30,

D31 

19 57,58 

Ön test D1: Hayal gücü bilimin temelidir. Bilim insanları hayal gücü 

ve yaratıcılık kullanmasalardı hiçbir Ģey icat edemezlerdi. Mesela 

Newton hayal etmeseydi yer çekimini bulamazdı. 

 

Son test D31: Bilim insanları hayal gücü ve yaratıcılık kullanır. 

Edison ampulü icat ederken plan, sonuç gibi bütün etkinliklerde hayal 

gücünü kullanmıĢtır. Mesela ben bir proje yapıyordum. Tasarımını 

hayal ederek yaptım. 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 3’ün devamı 

 Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 

6
. 

S
o

ru
 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci F %  

Ön test D9: Bilgi herkes içindir. Bilim insanları bir Ģey yapınca dini, 

ırkı, gelenekleri değiĢmez.  

 

Son test D14: Din gelenek gibi Ģeylerden bilim insanı etkilenirse 

bazıları onlara inanmaz. Objektif olmaz. Bilim net olmalıdır. KiĢiye 

göre değiĢmemelidir. 

D2,D5, 

D6,D7, 

D8,D9, 

D12,D13,

D14,D15,

D17,D19,

D22,D23,

D29,D33 

16 48,48 

D8,D12, 

D13,D19,

D33 

5 15,15 

DeğiĢke

n 

D3,D4, 

D10,D11,

D20,D24,

D26,D27,

D32 

9 27,27 

D4,D7, 

D10,D11,

D17,D18,

D20,D24,

D26,D31 

10 30,30 

Ön test D20: Bilim insanları araĢtırmalarında toplumun ihtiyaçlarını 

dikkate almalıdır. Irk ve dinin etkili olduğunu düĢünmüyorum. 

 

Son test D4: Bilim geliĢtikçe uzaya uydular gönderip, televizyon, 

telefon gibi aletleri bulmuĢlardır. Böylece bütün insanlar 

faydalanmıĢtır. Bu aletleri bulurken yaĢadığı toplum önemli değildir.  
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Ancak insan kopyalama her toplumda yapılmaz. Bizim dinimize 

uygun değil. 

Yeterli 

D1,D16, 

D18,D21,

D25,D28,

D30,D31 

8 24,24 

D1,D2, 

D3,D5, 

D6,D9, 

D14,D15,

D16,D21,

D22,D23,

D25,D27,

D28,D29,

D30,D32 

18 54,55 

Ön test D18: Bilim insanlarının düĢüncesi herkesi etkiler. Bilim 

insanı da kendi kültüründen etkilenir. Kur‟an-ı Kerim‟de bile uzay 

bilimi var. Dinden de etkilenebilir. 

 

Son test D21: Toplumun yaĢam tarzı ve ihtiyaçları bilimi 

Ģekillendirir. Örnek: Kanser hastası çoksa kanser tedavisi araĢtırılır. 

Ġlaçlar bulunur. 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 3’ün devamı 

 Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 

7
. 
S

o
ru

 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci F %  

Ön test D11: Bilim insanlarının görüĢleri farklı ise bu farklı kitapları 

okuduklarını gösterir. Doğa olaylarının ne zaman ve nasıl olacağı 

bilinemez. 

 

Son test D15: Aletleri farklı olduğu için farklı sonuçlara 

ulaĢmıĢlardır. Ya da biri 10 yıllık değerlendirme diğeri 20 yıllık 

değerlendirme yapmıĢ olabilir. 

D1,D2, 

D3,D4, 

D5,D8, 

D11,D12,

D14,D15,

D20,D22,

D23,D26,

D29,D31,

D33 

17 51,52 

D4,D10, 

D11,D12,

D15,D23,

D24 

7 21,21 
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DeğiĢke

n 

D6,D7, 

D10,D13,

D17,D19,

D24,D27,

D32 

9 27,27 

D1,D8, 

D20,D22,

D27,D29 

6 18,18 

Ön test D7: Bilim insanlarının ellerinde ki veriler yeterli değil ise 

kendi yorumlarını katmıĢ olabilirler. Bu durumda hangi bilim 

insanının doğru söylediğini anlamak güçleĢir.  

Son test D33: Bilim insanları yaptıkları araĢtırmalar sonucu aynı 

verilere ulaĢsalar bile yaratıcılıkları farklı olduğu için farklı 

yorumlayabilirler. Bu durumda doğru bilgiye ulaĢmak mümkün 

değildir. 

Yeterli 

D9,D16, 

D18,D21,

D25,D28,

D30 

7 21,21 

D2,D3, 

D5,D6, 

D7,D9, 

D13,D14,

D16,D17,

D18,D19,

D21,D25,

D26,D28,

D30,D31,

D32,D33 

20 60,61 

Ön test D18: Bilim insanları aynı sonuçlara ulaĢmalarına rağmen 

verileri farklı yorumlamaları mümkündür. Kendi varsayımlarını ortaya 

koyabilirler. Her birinin doğruluk payı vardır. 

   

Son test D28: Bilim insanlarının deprem hakkında farklı görüĢ 

bildirmeleri onların farklı kiĢiler olmasından ve kendilerine göre 

sonuç çıkarmasındandır. Herkesin hayal gücü farklıdır. Bu sonuçlar 

doğru veya yanlıĢ olabilir.  Bence bilgilerini birleĢtirerek araĢtırmaya 

devam etsinler. 
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Tablo 3 incelendiğinde; birinci soruda deney grubu öğrencilerinin ön testte %33,33‟ü "zayıf" 

düzeyde yer alırken,  son testte bu oran %15,15‟e düĢmüĢtür. Ön testte "değiĢken" düzeyde %42,42 

öğrenci yer alırken, son testte bu düzeyde %27,27 öğrenci yer almıĢtır. Ön testte "yeterli" düzeyde 

%24,24 öğrenci yer alırken, son testte bu oran % 57,58‟e yükselmiĢtir. Uygulama sonrası deney grubu 

öğrencilerinin “bilimin doğasının deneysel ve öznel unsurları” açısından "yeterli" düzeydeki 

sayılarında belirgin bir artıĢ görülmüĢtür.   

Bilimin doğası anketinde yer alan ikinci soruda deney grubu öğrencilerinin ön testte %30,30‟u 

"zayıf" düzeyde yer alırken,  son testte oran %18,18‟e düĢmüĢtür. Ön testte "değiĢken" düzeyde 

%33,33 öğrenci yer alırken, son testte %21,21 öğrenci yer almıĢtır. Ön testte "yeterli" düzeyde %36,37 

öğrenci yer alırken, son testte bu oran % 60,61‟e yükselmiĢtir. Uygulama sonrası deney grubu 

öğrencilerinin  “bilimin kesin olmayan doğası ve bilimsel bilginin değiĢebilirliği”  yönündeki 

görüĢlerinde “yeterli" düzeyde yer alan sayılarında  belirgin bir artıĢ görülmüĢtür.   

Bilimin doğası anketinde yer alan üçüncü soruda deney grubu öğrencilerinin ön testte 

%45,45‟i "zayıf" düzeyde yer alırken,  son testte oran %24,24‟e düĢmüĢtür. Ön testte "değiĢken" 

düzeyde %33,33 öğrenci yer alırken, son testte %18,18 oranında öğrenci yer almıĢtır. Ön testte 

"yeterli" düzeyde %21,21 öğrenci yer alırken, son testte bu oran % 57,58‟e yükselmiĢtir. Uygulama 

sonrası deney grubu öğrencilerinin  “bilimin doğasının; kesin olmayan, deneysel, gözlem ve çıkarım, 

hayal gücü ve yaratıcılık” gibi unsurları açısından "yeterli" düzeyde yer alan sayılarında belirgin bir 

artıĢ görülmüĢtür.   

Bilimin doğası anketinde yer alan dördüncü soruda deney grubu öğrencilerinin yarıdan 

fazlasının "zayıf" düzeyde olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin ön testte %54,55‟i "zayıf" düzeyde yer 

alırken,  son testte %18,18‟e düĢmüĢtür. Ön testte "değiĢken" düzeyde %27,27 öğrenci yer alırken, son 

testte %24,24 öğrenci yer almıĢtır. Ön testte "yeterli" düzeyde %18,18 öğrenci yer alırken, son testte 

bu oran % 57,58‟e yükselmiĢtir. Uygulama sonrası deney grubu öğrencilerinin  “bilimin doğasının; 

kesin olmayan, deneysel, gözlem ve çıkarım, hayal gücü ve yaratıcılık” gibi unsurları açısından 

"yeterli" düzeydeki sayılarında belirgin bir artıĢ görülmüĢtür. 

Bilimin doğası anketinde yer alan beĢinci soruda deney grubu öğrencilerinin ön testte 

%42,42‟si "zayıf" düzeyde yer alırken,  son testte %15,15‟e düĢmüĢtür. Ön testte "değiĢken" düzeyde 

%36,36 öğrenci yer alırken, son testte %27,27 öğrenci yer almıĢtır. Ön testte "yeterli" düzeyde %18,18 

öğrenci yer alırken, son testte bu oran % 57,58‟e yükselmiĢtir. Uygulama sonrası deney grubu 

öğrencilerinin  “bilim insanlarının deney ve araĢtırmalarında hayal gücü ve yaratıcılıklarını kullanıp 

kullanmadıkları” açısından "yeterli" düzeydeki sayılarında belirgin bir artıĢ görülmüĢtür.   

Bilimin doğası anketinde yer alan altıncı soruda deney grubu öğrencilerinin ön testte %48,48‟i 

"zayıf" düzeyde yer alırken,  son testte %15,15‟e düĢmüĢtür. Ön testte "değiĢken" düzeyde %27,27 

öğrenci yer alırken, son testte %30,30 öğrenci yer almıĢtır. Ön testte "yeterli" düzeyde %24,24 öğrenci 

yer alırken, son testte bu oran % 54,55‟e yükselmiĢtir. Uygulama sonrası deney grubu öğrencilerinin 

“bilim insanlarının yaptıkları araĢtırmalarda; inançlarından, yaĢam tarzlarından ve kültürel 

değerlerinden etkilenip etkilenmediği” açısından "yeterli" düzeydeki sayılarında belirgin bir artıĢ 

görülmüĢtür.   

Bilimin doğası anketinde yer alan yedinci soruda deney grubu öğrencilerinin yarıdan 

fazlasının "zayıf" düzeyde olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin ön testte %51,52‟si "zayıf" düzeyde yer 

alırken,  son testte bu oran  %21,21‟e düĢmüĢtür. Ön testte "değiĢken" düzeyde %27,27 öğrenci yer 

alırken, son testte %18,18 öğrenci yer almıĢtır. Ön testte "yeterli" düzeyde %21,21 öğrenci yer alırken, 

son testte bu oran % 60,61‟e yükselmiĢtir. Uygulama sonrası deney grubu öğrencilerinin  “bilimin 

doğasının; öznel, gözlem ve çıkarım, hayal gücü ve yaratıcılık” unsurları açısından "yeterli" düzeydeki 

sayılarında belirgin bir artıĢ görülmüĢtür.  

Kontrol grubu öğrencilerinin bilimin doğasına yönelik görüĢler anketine verdikleri cevaplardan 

elde edilen bulgular 

Bu baĢlık altında kontrol grubuna uygulanan Bilimin Doğası Üzerine GörüĢler Anketi 

(BĠDGA)'nın ön test ve son test uygulamalarından elde edilen bulgular soru soru incelenerek 

verilmiĢtir. Bilimin Doğası Üzerine GörüĢler Anketi'ne verilen cevaplar soru bazında  "Zayıf",  

"DeğiĢken" ve  "Yeterli"  olmak üzere üç kategoride sınıflandırılmıĢtır. Tablo 4‟te uygulama öncesi ve 

uygulama sonrası kontrol grubu öğrencilerinin bilimin doğasıyla ilgili sahip oldukları görüĢlerini 

ortaya çıkarmak için uygulanan anket sonuçlarından elde edilen bulgular görülmektedir. 
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Tablo 4 Kontrol Grubu Öğrencilerinin BĠDGA’da Sorulan Sorulara Verdikleri Cevaplara Ait Frekans ve Yüzdeler 

 Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 
1
. 

S
o
ru

 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci F % 
 

Ön test K6: Fen dersinde insanın vücudundaki özellikler gibi Ģeyleri 

öğreniyoruz. Türkçe, Sosyal Derslerinde ise daha farklı konular var. 

O konular zaten değiĢmiyor. Hep aynı. 

 

Son test K20: Türkçe, Sosyal gibi derslerde düĢünceler ve geçmiĢ 

olaylar anlatılırken, Fen dersinde bilimsel konular vardır. 

 

K4, K6, 

K8, K10, 

K13, 

K17, 

K18, 

K20, 

K22,K25, 

K27, K29 

12 38,71 

K4, K10, 

K13, 

K17, 

K18,K20,

K22,K27,

K29 

9 29,03 

DeğiĢke

n 

K7,K9, 

K11,K12, 

K14,K16,

K21,K23,

K26,K31 

10 32,26 

K6,K8, 

K11,K14,

K16,K21,

K23,K25,

K26,K31 

10 32,26 

Ön test K23: Tarih dersinde eski olaylar anlatılıyor. Fen de ise 

deneyler yapılıyor. Fen olmazsa olmaz. SavaĢları kaybederiz. 

 

Son test K14: Fen dersleri deneylerle iĢlendiği için çok eğlenceli 

geçiyor. Diğer dersler ise deney olamadığı için sıkıcı. Türkçe 

dersinde okuma anlama yapıyoruz. Yani bilimsel değil. 

 

Yeterli 

K1,K2, 

K3,K5, 

K15,K24,

K19,K28,

K30 

9 29,03 

K1,K2, 

K3,K5, 

K7,K9, 

K12,K15,

K19,K24,

K28,K30 

12 38,71 

Ön test K15: Diğer dersler baĢka dallardaki çalıĢmaları anlatır. Fen 

dersinde ise hayatımızdaki bütün olaylar vardır. Deneyler yapılarak 

yeni bilgiler ortaya çıkar. Mesela elektrik  gibi. 

Son test K3: Doğadaki bütün olaylar Fen dersinde iĢlenebilir. 

Deneyler ve gözlemler yapılabilir.  Tarih dersi de geçmiĢ olayları 

iĢler fakat inceleyip araĢtırmak gerekir.  Herkes tarih kitabı yazamaz. 
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Tablo 4’ün devamı 

 Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 

2
. 

S
o
ru

 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci F %  

Ön test K1: Bilimsel bilgiler zamanla değiĢmez. Bilim insanları, 

bilimsel bilgileri doğru olarak kabul etmiĢtir. Bu yüzden bir kısmı 

kitabımızda var.  Örnek: Dünyanın yuvarlak olması. 

 

Son test K8: BulunmuĢ bir Ģey değiĢmez. Mesela Ay‟a ilk çıkan 

insan değiĢir mi? 

 

K1,K4, 

K7,K8, 

K9,k11, 

K15,K18,

K21,K27, 

K29,K31 

12 38,71 

K4,K7, 

K8,K9, 

K11,K15,

K18,K21,

K27,K29,

K31 

11 35,48 

DeğiĢke

n 

K3,K10, 

K12,K14,

K16,K17,

K19,k28, 

K30 

9 29,03 

K1,K3, 

K10,K14,

K17,K19,

K28,K30 

8 25,81 

Ön test K10: Deneylerle ispatlanmıĢ bilgiler değiĢmez. Ancak 

haritalar yeryüzü Ģekilleri değiĢebilir. Belki kuraklık çok olacak, her 

yer kum olacak. Belki Ay‟dan taĢ düĢecek. 

 

Son test K28: Bazı Ģeyler değiĢir, Bazıları değiĢmez. Mesela GüneĢ 

doğal ıĢık kaynağıdır. Gelecekte yapay ıĢık kaynağı olmaz. 

 

Yeterli 

K2,K5, 

K6,K13, 

K20,K22,

K23,K24,

K25,K26 

10 32,26 

K2,K5, 

K6,K12, 

K13,K16,

K20,K22,

K23,K24,

K25,K26 

12 38,71 

Ön test K13: GeçmiĢte farklı olan bazı bilgiler günümüzde farklıdır. 

Her gün değiĢik bir deney yapıyorlar. Günümüzden geleceğe 

bilgilerin değiĢeceğini düĢünüyorum. 

 

Son test K26: Teknolojik araçları kullanan bilim insanları gün 

geçtikçe yeni Ģeyler buluyor. Her gün bir buluĢ var. Mesela eskiden 

düz vites araba vardı. ġimdi otomatik vites araba var. 

 

 

Tablo 4’ün devamı 

 Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 

3
. 

S
o
ru

 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci F % Ön test K2: Bilim adamları ayrıntılı araĢtırma yaptıkları için her Ģeyi 

biliyorlar. Atomun yapısına mikroskopla inceleyerek karar 

vermiĢlerdir. 

 

Son test K12: Eskiden olsa hayır bilinemez derdim. Ama Ģimdi bu 

teknoloji ile bilinememesi olanaksız gibi gözüküyor. Atomun yapısını 

K2,K3, 

K4,K5, 

K7,K8, 

K9,K10, 

K11,K12,

18 58,06 

K2,K4, 

K7,K8, 

K9,K10, 

K19,K20,

K21, K29 

10 32,26 
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K15,K16,

K19,K20,

K21,K25, 

K27,K29 

teknolojik araçlarla inceleyerek karar vermiĢlerdir. 

DeğiĢke

n 

K1,K13, 

K14,K24,

K30,K31 

6 19,35 

K1,K3, 

K11,K13,

K14, 

K16,K24,

K27,K30,

K31 

10 32,26 

Ön test K24: Bence ayrıntılarına kadar inceledilerse kesin bilgi 

sahibi olurlar ama incelemedilerse bilemezler. Deney sonuçlarına 

göre atomun yapısına karar verirler. 

 

Son test K27: Bilim insanları atom gibi bazı konuları kesin olarak 

bilemezler. Ama gezegenlerde olan biteni, Mars‟ı Jüpiter‟i veya 

oradaki bilgilerin çoğunu bilirler. Atomun yapısını inceleme ve 

araĢtırma teknikleriyle öğrenmiĢlerdir.  

 

Yeterli 

K6,K17, 

K18,K22,

K23,K26,

K28 

7 22,58 

K5,K6, 

K12,K15,

K17,K18,

K22,K23, 

K25,K26,

K28 

11 35,48 

Ön test K26: Teknoloji hızla değiĢiyor. ġimdi bulunan bilgilerin 

daha ayrıntısına inmek için teknolojik araçlardan yararlanmak 

gerekir. Teknoloji geliĢtikçe bilgiler de değiĢir. Atomun yapısını 

tahmin etmiĢ olabilirler. 

 

Son test K5: O kadar küçük bir madde ki bilim insanları kesin bir 

bilgiye sahip değildir. Atomun yapısını inceleyerek deney sonuçlarını 

yorumlamıĢlar ve karar vermiĢ olabilirler. 

 

Tablo 4’ün devamı 

 Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 

4
. 
S

o
ru

 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci F %  

Ön test K3: Bilim insanları fosillerden dinozorların yaĢadığını 

bilirler. Ayrıca onlar hayatını bilime adadıkları için dinozorların her 

Ģeyini bilirler.  

 

Son test K27: Bilim insanları yer altından çıkan dinozor kemiklerini 

bulurlar. Kemikleri mikroskopta inceleyerek bütün bilgileri 

öğrenirler.  

K3,K4, 

K7,K10, 

K11,K12,

K14,K15,

K17,K19,

K20,K21,

K25,K27,

K31 

15 48,39 

K3,K4, 

K7,K10, 

K11,K12,

K14,K21,

K27,K31 

10 32,26 

DeğiĢke K1,K5, 9 29,03 K2, 10 32,26 Ön test K5: Bilim insanları toprak altındaki dinozor kalıntılarını 
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n K6,K8, 

K9,K22, 

K23,K29,

K30 

K9,K15, 

K17,K18,

K20,K22,

K25,K29,

K30 

incelerler. Ancak dinozorların deri rengi ve göz Ģeklini bilemezler. 

Çünkü yeterince bilgi bulamazlar.  

 

Son test K20: Bilim insanları fosillerine bakarak dinozorlar hakkında 

bilgilere ulaĢmıĢlardır. Ayrıca bazı dinozorların derisi hala 

çürümemiĢtir. Göz Ģekli hakkında bilgi edineceklerini sanmıyorum.  

 

Yeterli 

K2,K13, 

K16,K18,

K24,K26,

K28 

7 22,58 

K1,K5, 

K6, K8, 

K13, 

K16,K19,

K23,K24,

K26,K28 

11 35,48 

Ön test K24: Dinozor fosilleri onların gerçekten yaĢadığını kanıtlar. 

Ayrıca hangi iklimde yaĢadığı, beslenme Ģekli hakkında da bilgi 

verir. Bilim insanları bazı fosillerin görünüĢleri ile ilgili 

varsayımlarda bulunmuĢlardır. Mesela TREX‟in amcası olarak 

bilinen ve yeni keĢfedilen bir dinozor türünün sadece baĢ kısmı 

tahmin edilmekte fakat kesin bilgi verilmemektedir. 

 

Son test K8: Fosil, ayak izi, yumurta vb. kalıntılar dinozorların 

varlığını gösterir. Bu kalıntılara DNA testi gibi testleri yapmıĢlardır. 

Böylece pek çok bilgiye ulaĢmıĢlardır. ÇalıĢmaya ve yeni bilgiler 

bulmaya devam edeceklerdir. 

Tablo 4’ün devamı 

 Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 

5
. 
S

o
ru

 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci F % Ön test K28: Bilim insanları deney ve araĢtırmalarında hayal gücünü 

ve yaratıcılıklarını kullanmazlar. Çünkü insanları yanlıĢ 

bilgilendirmemek için. 

 

Son test K8: Bilim insanları hayal gücünü kullanmazlar çünkü kesin 

bilgi olmalıdır. Mesela dinozoru 8 bacaklı düĢününce 8 bacaklı 

olmaz. Ġskeletinde 4 bacaklı olduğu görülür. 

 

K3,K4, 

K8,K11, 

K14,K17,

K21,K24,

K25,K27, 

K28 

11 35,48 

K3,K4, 

K5,K8, 

K11,K13,

K17,K21,

K25,K27,

K28 

11 35,48 

DeğiĢke

n 

K2,K5, 

K7,K9, 

K12,K13,

K15,K18,

K19,K22,

K23 

11 35,48 

K7, 

K9,K12, 

K14,K15,

K16,K22,

K23, 

10 32,26 

Ön test K7: Bilim insanları deneylerinde hayal güçlerini 

kullanmıĢlardır. Hangi deneyi yapacaklarını hayal güçlerini 

kullanarak tasarlarlar. 

 

Son test K9: Bilim insanları araĢtıracakları konuyu seçerken hayal 

güçlerini kullanırlar.  Bundan sonra deney yapmak zorundalar. Hayal 
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gücü olmaz.   

Yeterli 

K1,K6, 

K10,K16,

K20,K26,

K29,K30,

K31 

9 29,03 

K1, 

K2,K6, 

K10,K18,

K19,K20, 

K24,K26,

K29,K30,

K31 

10 32,26 

Ön test K1: Bilim insanları hayal güçleri ile daha değiĢik icatlar 

yaparlar. Ġlk önce yapacağımız konuyu seçerek ne yapmak 

istediğimizi belirleriz. Gözlem ve deneylerle değiĢik bilgiler elde 

ederiz. En sonunda bunları yorumlarız. Hepsi için yaratıcılık gerekir.  

 

Son test K6: Bilim insanları her konuda hayal gücünü kullanırlar. 

Hayal gücü her Ģeyin baĢlangıcıdır. Eğer kullanmasalardı teknoloji bu 

kadar hızlı ilerlemezdi. 

 

 
Tablo 4’ün devamı 

 Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 

6
. 

S
o

ru
 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci F %  

Ön test K6: Bilim adamı hristiyansa bir Ģey yapamaz mı? O da özgür. Her kes bilim 

adamı olabilir. 

 

Son test K13: Toplumun özellikleri bilim insanlarını etkilerse her ülkede bilgiler 

farklı olabilirdi. 

K4,K6, 

K8,K9, 

K10,K11,K

14,K17,K19

,K22,K23,K

24,K25,K28 

14 45,16 

K6, K8,K9, 

K10,K11,K

13, 

K18,K22,K

23,K25 

10 32,26 

DeğiĢken 

K2,K3, 

K5,K7, 

K16,K18,K

20,K21,K29

,K30 

10 32,26 

K2,K3, 

K4,K5, 

K15,K16,K

17,K19,K21

,K24,K28, 

11 35,48 

Ön test K16: Belki o ülke zengin değil. Teknolojik aletleri olmayabilir. GeliĢmiĢ 

ülkelerde daha iyi bilim yapılır. Ama din ve geleneklerin etkilediğini sanmam. 

 

Son test K19: Din dıĢındakilerin etkilemeyeceğine inanıyorum. Din biraz kötü 

etkileyebilir. Mesela yüz naklinin bile gerçekleĢtirildiği bir çağda dedem organ 

naklinin günah olduğunu söylüyor. 

 

Yeterli 

K1,K12, 

K13,K15,K

26,K27,K31 

7 22,58 

K1, K7, 

K12, 

K14,K20,K

26,K27, 

K29,K30,K

31 

10 32,26 

Ön test K1: YaĢamadığımız sorunların cevaplarını bulamayız. YaĢadığımız 

sorunlara ise çözüm ararız. Mesela zeytin kırma makinesi sadece zeytin yetiĢen yerde 

kullanılır. 

 

Son test K27: Herkesin yaĢam tarzı ve kültürel değerleri aynı olsa değiĢik bilgiler 

çıkmaz. Her ülke kendi ihtiyaçlarını karĢılamak için çalıĢma yapar. 

 

 

 

Tablo 4’ün devamı 

 Düzey Ön Test Son Test BĠDGA‟daki Sorulara Verilen Örnek Öğrenci Cevapları 
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7
. 

S
o
ru

 

 

Zayıf 

Öğrenci F % Öğrenci F % 

Ön K1: Depremle ilgili bilim insanları farklı görüĢlere sahipse bunun 

nedeni farklı deney ve gözlemlere sahip olmalarıdır. Bunlardan 

hangisinin doğru söylediğini bilemeyiz. Çünkü depremin ne zaman 

ve ne boyutta olacağı bilinemez. 

 

Son test K17: Farklı görüĢler bildirmeleri hiç doğru değildir. Ġnsanlar 

kime inanacağını ĢaĢırır. Bilim insanlarının kesin Ģeyler söylemesi 

gerekir. 

K1,K2, 

K3,K4, 

K5,K6, 

K8,K10, 

K11,K14,

K15,K19,

K20,k21, 

K22,K23,

K26,K29 

18 58,06 

K2,K3, 

K4, 

K6,K10, 

K11,K14, 

K17,K19,

K20,K22,

K29 

12 38,71 

DeğiĢke

n 

K7,K9, 

K13,K17,

K18,K25,

K30 

7 22,58 

K1,K7, 

K8,K9, 

K13,K18,

K21,K23,

K25, 

9 29,03 

Ön test K13: Bilim insanları verileri kullanarak hayal güçleriyle 

doğru veya yanlıĢ fikirler üretebilirler. Ancak bunlardan yalnızca biri 

doğru olur. 

 

Son test K25: Bence bilim insanları bakıĢ açılarının farklı olmasıyla 

değiĢik yorumlamıĢ olabilirler. Gene de bilim insanlarının görüĢleri 

çok fazla farklılık göstermez. Benzer Ģeyler söylerler. 

 

Yeterli 

K12,K16,

K24,K27,

K28,K31 

6 19,35 

K5, K12, 

K15,K16, 

K24,K26,

K27,K28, 

K30,K31 

10 32,26 

Ön test K1: Her insan aynı değildir. Bu yüzden veriler aynı olsa da 

deprem sonuçlarını kafalarında farklı kurgulamıĢ olabilirler. Bilim 

insanlarından birinin verdiği sonuç baĢka bilim insanları tarafından 

da söyleniyorsa ona güveniriz. Ama diğer bilim insanlarının doğru 

söyleme ihtimali de vardır.  

 

Son test K16: Bilim insanları verileri göz önüne alarak farklı kararlar 

alabilirler. Farklı çıkarımlarda bulunabilirler. Bunların içinde doğru 

bilgiler de olabilir, yanlıĢ bilgiler de. 
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Tablo 4 incelendiğinde; birinci soru bilimin doğasının deneysel ve öznel unsuru ile ilgilidir. 

Birinci soruda kontrol grubu öğrencilerinin ön testte %38,71‟i "zayıf" düzeyde yer alırken,  son testte 

bu oran %29,03‟tür. Ön testte "değiĢken" düzeyde %32,26 öğrenci yer alırken, son testte yine %32,26 

öğrenci yer almıĢtır. Ön testte "yeterli" düzeyde %29,03 öğrenci yer alırken, son testte bu oran % 

38,71‟dir. Kontrol grubundaki öğrencilerin "yeterli" düzeydeki sayılarında biraz artıĢ görülmüĢtür 

 Bilimin doğası anketinde yer alan ikinci soru öğrencilerin bilimin kesin olmayan doğası ile 

ilgili düĢünceleri ile ilgilidir. Kontrol grubu öğrencilerinin ön testte %38,71‟i "zayıf" düzeyde yer 

alırken,  son testte bu oran %35,48‟dir. Ön testte "değiĢken" düzeyde %29,03 öğrenci yer alırken, son 

testte %25,81 öğrenci yer almıĢtır. Ön testte "yeterli" düzeyde %32,26 öğrenci yer alırken, son testte 

bu oran % 38,71‟dir. Kontrol grubundaki öğrencilerin "yeterli" düzeydeki sayılarında az bir artıĢ 

görülmüĢtür. 

 

Bilimin doğası anketinde yer alan üçüncü soru bilimin doğasının; kesin olmayan, deneysel, 

gözlem ve çıkarım, hayal gücü ve yaratıcılık gibi unsurları ile ilgilidir. Kontrol grubu öğrencilerinin ön 

testte %58,06‟sı "zayıf" düzeyde yer alırken,  son testte bu oran %32,26‟ya düĢmüĢtür. Ön testte 

"değiĢken" düzeyde %19,35 öğrenci yer alırken, son testte %32,26 oranında öğrenci yer almıĢtır. Ön 

testte "yeterli" düzeyde %22,58 öğrenci yer alırken, son testte bu oran % 35,48‟dir. Üçüncü soruda 

kontrol grubu öğrencilerinin yarıdan fazlasının "zayıf" düzeyde olması dikkat çekicidir. 

Bilimin doğası anketinde yer alan dördüncü soru bilimin doğasının; deneysel, gözlem ve 

çıkarım, bilimsel bilginin kesin olmayan doğası, hayal gücü ve yaratıcılığı gibi unsurları ile ilgilidir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin ön testte %48,39‟u "zayıf" düzeyde yer alırken,  son testte bu oran 

%32,26‟dır. Ön testte "değiĢken" düzeyde %29,03 öğrenci yer alırken, son testte %32,26 öğrenci yer 

almıĢtır. Ön testte "yeterli" düzeyde %22,58 öğrenci yer alırken, son testte bu oran % 35,48‟dir. 

Kontrol grubundaki öğrencilerin "yeterli" düzeydeki sayılarında biraz artıĢ görülmüĢtür 

Bilimin doğası anketinde yer alan beĢinci soru öğrencilerin; bilim insanlarının deney ve 

araĢtırmalarında hayal gücü ve yaratıcılıklarını kullanıp kullanmadıkları ile ilgilidir. Kontrol grubu 

öğrencilerinin ön testte %35,48‟i "zayıf" düzeyde yer alırken,  son testte yine  %35,48‟i "zayıf" 

düzeydedir. Ön testte "değiĢken" düzeyde %35,48 öğrenci yer alırken, son testte %32,26 öğrenci yer 

almıĢtır. Ön testte "yeterli" düzeyde %29,03 öğrenci yer alırken, son testte bu oran % 32,26‟dır.   

Bilimin doğası anketinde yer alan altıncı soru bilimin doğasının sosyal ve öznel unsurları ile 

ilgilidir. Kontrol grubu öğrencilerinin ön testte %45,16‟sı  "zayıf" düzeyde yer alırken,  son testte  oran 

%32,26‟ya düĢmüĢtür. Ön testte "değiĢken" düzeyde %32,26 öğrenci yer alırken, son testte %35,48 

öğrenci yer almıĢtır. Ön testte "yeterli" düzeyde %22,58 öğrenci yer alırken, son testte bu oran % 

32,26‟ya ulaĢmıĢtır. Kontrol grubundaki öğrencilerin "yeterli" düzeydeki sayılarında az bir artıĢ 

görülmüĢtür. 

Bilimin doğası anketinde yer alan yedinci soru bilimin doğasının; öznel, gözlem ve çıkarım, 

hayal gücü ve yaratıcılık unsurları ile ilgilidir. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi yarıdan 

fazlasının "zayıf" düzeyde olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin ön testte %58,06‟sı  "zayıf" düzeyde yer 

alırken,  son testte %38,71‟e düĢmüĢtür. Ön testte "değiĢken" düzeyde %22,58 öğrenci yer alırken, son 

testte %29,03 öğrenci yer almıĢtır. Ön testte "yeterli" düzeyde %19,35 öğrenci yer alırken, son testte 

bu oran % 32,26‟ya yükselmiĢtir.Bu sorudaki  “yeterli” düzeyde öğrenci sayısında belirgin bir artıĢ 

görülmüĢtür. 

 Tablo 3 ve tablo 4‟te verilen analiz sonuçları incelendiğinde OBYM ile yürütülen çalıĢmanın 

deney grubu öğrencilerinin bilimin doğası hakkındaki görüĢlerine katkısının oldukça iyi düzeyde 

olduğu görülmektedir. Kontrol grubu öğrencilerinin bilimin doğası konusundaki görüĢlerinde ön ve 

son test verileri dikkate alındığında  küçük bir değiĢim olduğu görülmektedir. 

Bilimsel bilgilerin zaman içerisinde değiĢebilir olması, teknolojik geliĢmelerle yeni ve daha 

hassas deneyler yapılarak yeni bilgilerin ortaya çıkması, bilim insanlarının yaptıkları çalıĢmaların tüm 

aĢamalarında yaratıcılık ve hayal güçlerini kullanmaları, bilim insanlarının düĢünce ve bakıĢ açılarının 

farklı olabileceği, bunda gelenek ve göreneklerden, yaĢam tarzları ve kültürden etkilenmeleri, çok 

sayıda gözlem ile doğru çıkarıma ulaĢmanın daha sağlıklı olduğu gibi bilimin doğasının unsurlarının 

öğrencilere kazandırılmasında OBYM‟nin çok baĢarılı bir sonuç verdiği bu araĢtırmadan görülmüĢtür. 
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TARTIġMA 

 

Deney ve kontrol grubuna uygulanan Bilimin Doğası Üzerine GörüĢler Anketi (BĠDGA)'nin 

ön test ve son test uygulamalarından elde edilen bulgular soru soru incelenerek analiz edilmiĢtir. 

Bilimin Doğası Üzerine GörüĢler Anketi'ne verilen cevaplar soru bazında  "Zayıf",  "DeğiĢken" ve  

"Yeterli"  olmak üzere üç kategoride sınıflandırılmıĢtır. 

Son testte deney grubu öğrencilerinin BĠDGA'ya verdikleri cevapların çoğunlukla, "zayıf" 

düzeyden "yeterli" düzeye doğru bir artıĢ gösterdiği görülmüĢtür. Bu durum, OBYM‟ye göre yapılan 

öğretimin öğrencilerin bilimin doğasına iliĢkin düĢüncelerini geliĢtirdiğini göstermektedir. Buna 

karĢılık son testte kontrol grubu öğrencilerinde  ise çok az bir değiĢim gözlenmiĢtir.  Kontrol grubu 

öğrencilerinin bilimin doğası ile ilgili düĢüncelerinin ön ve son test sonuçlarının birbirine yakın 

olduğu görülmüĢtür. Bu durum, deney grubunda uygulanan OBYM'nin, kontrol grubunda uygulanan 

5E öğretim modeline göre  öğrencilerin bilimin doğasının unsurları ile ilgili  düĢüncelerinin 

değiĢiminde daha etkili olduğu Ģeklinde  yorumlanabilir. 

Literatür incelendiğinde bu araĢtırma ile benzer bulgulara ulaĢan araĢtırmalar mevcuttur. Benli 

Özdemir (2014) çalıĢmasında,  OBYM‟nin 5E öğrenme modeline göre 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin 

bilimin doğasıyla ilgili bakıĢ açılarını geliĢtirmede daha etkili olduğu  sonucuna ulaĢmıĢtır. Ertuğrul 

(2015) ve Bakırcı (2014)‟ün çalıĢmalarında da OBYM‟nin 5E‟ye göre öğrencilerin bilimin doğası ile 

ilgili düĢüncelerini geliĢtirmede daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 
AraĢtırmada aĢağıdaki sonuçlar tespit edilmiĢtir.- 

1. Uygulama öncesi deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilimin doğasına yönelik görüĢleri hemen 

hemen aynı seviyede çıkmıĢtır. Uygulama sonrası kontrol grubu öğrencilerinin bilimin doğasına yönelik 

göüĢlerinde  az  bir değiĢim görülmüĢtür. Bu nedenle 5E öğrenme modeline göre öğretimin, 

öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüĢlerine katkısının az olduğu söylenebilir. 

2. Deney grubu öğrencilerinde ise OBYM‟ye göre yapılan öğretimin öğrencilerin bilimin doğasına yönelik 

görüĢlerini yeterli düzeyde geliĢtirdiği görülmüĢtür. Uygulama sonrası deney grubu öğrencilerine 

uygulanan BĠDGA‟dan elde edilen verilere göre öğrencilerin büyük bir kısmı “bilimsel bilginin kesin 

olmadığını ve zaman içinde değiĢebileceğini,  yeni ve daha hassas deneyler yapılarak yeni bilgilerin 

ortaya çıkabileceğini, bilim insanlarının yaptıkları çalıĢmaların tüm aĢamalarında yaratıcılık ve hayal 

güçlerini kullanabileceklerini, bilim insanlarının düĢünce ve bakıĢ açılarının farklı olabileceğini, bunda 

gelenek ve göreneklerden, yaĢam tarzları ve kültürden etkilendiklerini, çok sayıda gözlem ile doğru 

çıkarıma ulaĢmanın daha sağlıklı olduğu vb”. görüĢler öne sürmüĢlerdir. Bu da öğrencilerin bilimin 

doğası ile ilgili düĢüncelerinin yeterli düzeye ulaĢtığı sonucunu ortaya çıkarmaktadır. Bundan dolayı 

OBYM‟nin 5E öğrenme modeline göre öğrencilerin bilimin doğasına iliĢkin düĢüncelerinin geliĢimine 

daha fazla katkı sağladığı sonucu çıkarılabilir. 

 

AraĢtırma sonuçlarına göre aĢağıdaki öneriler yapılabilir. 

1. Bilimin doğasına yönelik görüĢ ve düĢüncelerin ve bilimsel okuryazarlığın geliĢtirilebilmesi için 

OBYM‟ye dayalı öğretim ders  kitaplarının hazırlanmasında kullanılabilir. 

2. OBYM'nin farklı öğrenim kademelerinde ve farklı derslerde kullanıldığı araĢtırmaların yapılarak 

modelin etkililiği, kullanılabilirliği hakkında daha fazla araĢtırma yapılabilir. 

3.  
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Özet 

 
Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul 6. Sınıf Fen Bilimleri dersinde yer alan "IĢık ve Ses" ünitesine ait IĢığın 

Yansıması konusunun öğretilmesinde Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli (OBYM)'yi esas alan öğretim 

materyalinin, uygulanması, modelin eleĢtirel düĢünme becerilerine etkisinin incelenmesi ve eleĢtirel düĢünme 

becerileri ile kavramsal anlama düzeyleri arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkarmaktır.  ÇalıĢmada yarı deneysel yöntem 

kullanılmıĢtır. Deney grubunda OBYM‟ye dayalı öğretim modeli kullanılırken, kontrol grubunda 5E öğretim 

modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini 2014-2015 Eğitim Öğretim yılında Karaman il Merkezinde yer 

alan Alparslan Ortaokulundaki 6. Sınıf öğrencilerinden 31 kontrol grubu, 33 deney grubu olmak üzere toplam 64 

öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak; IĢık Konusu EleĢtirel DüĢünme Testi (IKEDT) ve 

IĢık Konusu Kavramsal Anlama Testi (IKKAT) kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol grubuna uygulanan IKKAT ve 

IKEDT‟den elde edilen bulguların gruplar arası karĢılaĢtırmaları bağımsız t testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

Ayrıca öğrencilerin eleĢtirel düĢünme test puanları ile kavramsal anlama testi puanları arasında iliĢkiyi ortaya 

çıkarmak için Pearson Korelasyon Katsayısından faydalanılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre deney grubunda 

uygulanan OBYM'nin 6. sınıf öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerinde etkisinin kontrol grubunda 

uygulanan 5E‟ye göre daha fazla olduğu görülmüĢtür. Aynı zamanda OBYM‟nin 6. Sınıf öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini artırdığı görülmüĢtür. Diğer taraftan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme puanı ile kavramsal 

anlama puanı arasında pozitif düzeyde bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Anahtar Kelimeler:  Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli, IĢık Konusu, EleĢtirel DüĢünme Becerileri,  

 

The Effects Of Common Knowledge Constructıon Model (CKCM) On Students' Views on 

Critical Thinking Skills 

 

Abstract 
 

 The aim of this research is to investigate the effects of teaching material created based on common 

knowledge construction model (CKCM) as well as the instruction process of the lectures based on CKCM and its 

effects on students' views on critical thinking skills and to investigate the relationship between critical thinking 

skills and conceptual comprehension level of students where subject of "Light and Sound" belonging to the 6th 

grade science course of middle school was taught. Semi-experimental method was used in the study. In the 

experimental group, CKCM strategy -based teaching model was used whereas 5E teaching model was used the 

control group was used in the teaching process. The sample of the study consists of 64 students, 33 of them are 

in the experimental group and 31 of them are in control group who are 6th grade students in Alparslan Middle 

School in Karaman city center in 2014-2015 Academic year. Data collection tool of the study was The Critical 

Thinking Test for the Subject of Light (CTTSL) and the Conceptual Comprehension Test for the Subject of 

Light (CCTSL). Comparisons of the findings obtained from CTTSL and CCTSL applied to the experimental and 

control groups were analyzed by using independent t test. Also Pearson Correlation Coefficient was used to 

reveal the relationship between students' critical thinking test scores and conceptual comprehension test scores. 

According to the results of the analysis, it was found that the effect of CKCM strategy in the experimental group 

in terms of the critical thinking skills of the 6th grade students had been higher than the the control group where 

the instruction was based on 5E model . At the same time, CKCM strategy was seen to 

enhance their critical thinking skills of the students. On the other hand, it was concluded that the students had a 

positive relationship between the critical thinking score and the conceptual understanding score. 

Key Words: Common Knowledge Constructıon Model, Critical Thinking Skills, The Subject of Light. 

 

GĠRĠġ 
 

Fen ve teknoloji okuryazarlığı, genel bir tanım olarak; bireylerin araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel 
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 407 

düĢünme, problem çözme ve karar verme becerileri geliĢtirmeleri, yaĢam boyu öğrenen bireyler 

olmaları, çevreleri ve dünya hakkındaki merak duygusunu sürdürmeleri için gerekli olan fenle ilgili 

beceri, tutum, değer, anlayıĢ ve bilgilerin bir bileĢimidir. Fen ve teknoloji okuryazarı olan bir kiĢi, 

bilimin ve bilimsel bilginin doğasını, temel fen kavram, ilke, yasa ve kuramlarını anlayarak uygun 

Ģekillerde kullanır. Problemleri çözerken ve karar verirken ise bilimsel süreç becerilerini kullanır; fen, 

teknoloji, toplum ve çevre arasındaki etkileĢimleri anlar; bilimsel ve teknik psikomotor beceriler 

geliĢtirir; bilimsel tutum ve değerlere sahip olduğunu gösterir. Fen ve teknoloji okuryazarı bireyler, 

bilgiye ulaĢmada ve kullanmada, problemleri çözmede, fen ve teknoloji ile ilgili sorunlar hakkında 

olası riskleri, yararları ve eldeki seçenekleri dikkate alarak karar vermede ve yeni bilgi üretmede daha 

etkin bireylerdir.  

Fen ve teknoloji okuryazarlığı için 7 boyut düĢünülebilir:  Fen bilimleri ve teknolojinin doğası,  

anahtar fen kavramları,  bilimsel süreç becerileri (BSB),  fen-teknoloji-toplum-çevre (FTTÇ) iliĢkileri, 

bilimsel ve teknik psikomotor beceriler,bilimin özünü oluĢturan değerler  fen‟e iliĢkin tutum ve 

değerler (TD)‟ dir.  

Öğrencilerin fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢtirilebilmeleri için yukarıda belirtilen fen 

ve teknoloji okuryazarlığının yedi boyutu dikkate alınmalıdır. Düz anlatım, not tutturma ve doğrulama 

tipi laboratuvar etkinlikleri gibi öğretmen merkezli geleneksel öğretim yöntemleri öğrencilerin fen ve 

teknoloji okuryazarlığını geliĢtirmede yeterli olamamaktadır. Eğitim süreci öğrencilerin öz güvenlerini 

ve motivasyonlarını artırıcı nitelikte olmalıdır. Öğrenciler sürekli alma ihtiyacını duymak yerine kendi 

kendilerine araĢtırabilen, sorgulayabilen bireyler olacak Ģekilde yönlendirilmelidir (MEB, 2005).    

2013 yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı ise “Tüm öğrencileri fen okuryazarı bireyler 

olarak yetiĢtirmek” vizyonu ile araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı temel alınarak 

geliĢtirilmiĢtir (MEB, 2013). AraĢtıran-sorgulayan, etkili kararlar verebilen, problem çözebilen, 

kendine güvenen, iĢbirliğine açık, etkili iletiĢim kurabilen, sürdürülebilir kalkınma bilinciyle yaĢam 

boyu öğrenen fen okuryazarı bireyler; fen bilimlerine iliĢkin bilgi, beceri, olumlu tutum, algı ve 

değere; fen bilimlerinin teknoloji-toplum-çevre ile olan iliĢkisine yönelik anlayıĢa ve psikomotor 

becerilere sahiptir (MEB, 2013).   

Fen okuryazarı bireyler sadece temel bilgiler öğrenme alanındaki kazanımlara sahip bireyler 

değil; beceri, duyuĢ ve fen-teknoloji-toplum-çevre öğrenme alanlarındaki kazanımlara da sahip olan, 

öğrenmesinden sorumlu, öğrenme sürecinde etkin yeri olan, bilgiyi zihninde yapılandıran bireylerdir 

(Özdemir, 2014, 3). EleĢtirel düĢünme becerisi nin fen okuryazarlığı için vazgeçilmez bir unsur olduğu 

ileri sürülmektedir. EleĢtirel düĢünme becerileri kısaca; ifadeleri çözümleme, ifade edilmemiĢ 

düĢüncelerin farkına varma, önyargıların farkına varma, düĢüncelerin farklı ifade ediliĢlerini arama 

olarak özetlenebilir (Seferoğlu, Akbıyık, 2006). 

EleĢtirel düĢünmenin bilgiyi etkili bir Ģekilde kazanma, değerlendirme ve kullanma 

yeteneklerine ve eğilimlerine dayandığını belirten Demirel (1999), eleĢtirel düĢünmenin beĢ temel 

boyutunun bulunduğunu ve bunların "tutarlılık, birleĢtirme, uygulanabilme, yeterlilik ve iletiĢim 

kurabilme" olduğunu belirtmektedir. Tutarlılık, eleĢtirel düĢünen bireyin düĢüncedeki çeliĢkilerin 

farkına varması ve bu çeliĢkileri ortadan kaldırabilmesiyle ilgilidir. BirleĢtirme boyutundan eleĢtirel 

düĢünen bireyin düĢüncenin boyutları arasında iliĢkiler kurabilmesi kastedilmektedir. Uygulanabilme 

boyutuna göre eleĢtirel düĢünen birey düĢüncelerini bir model üzerinde uygulayabilmelidir. Yeterlilik 

boyutu eleĢtirel düĢünen bireyin, deneyimlerini ve ulaĢtığı sonuçları gerçekçi temellere 

dayandırabilmesini ifade etmektedir. ĠletiĢim kurabilme boyutunda ise eleĢtirel düĢünen bireyin 

düĢüncelerini etkili bir iletiĢimle, anlaĢılır bir biçimde paylaĢabilmesi söz konusudur (Akt. Seferoğlu, 

Akbıyık, 2006). 

Bireyi iyi düĢünebilen bir birey yapan sahip olduğu biliĢsel beceriler ya da yeteneklerden çok, 

araĢtırmaya, netliği aramaya, entelektüel risk almaya ve eleĢtirel düĢünmeye olan eğilimidir. Ennis 

(1985), eleĢtirel düĢünmeyi, ne yapılacağına ve neye inanılacağına karar vermeye odaklı mantıklı ve 

yansıtıcı düĢünme olarak tanımlamıĢtır. 

Fen öğretiminde kullanılan öğretim yöntemlerinde birisinin de Ortak Bilgi Yapılandırma 

Modeli (OBYM) olduğu görülmektedir (Bakırcı, Çepni ve Yıldız, 2015).Ortak Bilgi Yapılandırma 

Modeli (OBYM), öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesine odaklanan öğretim 

modellerinden biridir. OBYM; KeĢfetme ve KategorileĢtirme, Yapılandırma ve Müzakere Etme, 

Transfer Etme ve GeniĢletme ile Yansıtma ve Değerlendirme aĢamalarından oluĢmaktadır. OBYM'nin 
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ilk aĢaması olan KeĢfetme ve Sınıflandırma aĢaması; öğrencilerin derse olan dikkatlerini toplamayı, 

konuyla ilgili hazır bulunuĢluk düzeylerini ortaya çıkarmayı, konuya güdülenmelerini ve kendi ön 

bilgilerini sorgulamalarını içermektedir. Bunun yanında öğrencilerin konuyla ilgili düĢüncelerini 

özgürce ifade etmeleri için uygun öğrenme ortamları oluĢturulur. Öğrencilerin konuyla ilgili sahip 

oldukları alternatif kavramlar belirlenir ve öğrenciler bilimin doğası konusundan haberdar edilirler. 

Yapılandırma ve Müzakere Etme aĢamasında; öğretmenin rehberliğinde öğrencilerin konuyla ilgili ön 

bilgileri dikkate alınarak yeni bilgilerin edinilmesi için öğretmen-öğrenciler ve akran-akran 

görüĢmeleri gerçekleĢtirilir. Öğrenciler, bu görüĢmeler sayesinde bilgileri yapılandırırlar. Böylece 

öğrenciler bilginin; deney, gözlem ve ispatlama gibi bilimsel metotların yanında görüĢme, paylaĢma, 

müzakere etme gibi sosyal boyutlarla da ortaya çıkarılabileceğinin farkına varırlar. Transfer Etme ve 

GeniĢletme aĢamasında; öğrenciler öğrendikleri yeni bilgileri farklı durumlara transfer ederler ve yeni 

sorunlara uyarlayıp, günlük yaĢamla iliĢkilendirirler. Bu aĢamada, öğrencilere sosyobilimsel sorunları 

Ģekillendirmeleri ve bilimsel düĢüncelerini kavramsallaĢtırmaları sağlanır. Öğrenciler kendi fen 

anlayıĢlarını teknoloji, toplum ve çevre gibi diğer bağlamlara transfer etme imkânı bulurlar. Böylece, 

edinilen bilgilerle, FTTÇ kazanımları arasında bağlantılar kurulur. Bunun yanında, bilimin doğası 

unsurlarından en az birinin kazandırılması amaçlanır. Yansıtma ve Değerlendirme aĢamasında; 

öğrencilerin alternatif kavramların bilimsel bilgiler ile değiĢtirilip değiĢtirilmediği, konuyu etkili 

öğrenip öğrenemediklerine bakılır. Bu aĢamada, öğrencilerin bireysel geliĢimlerini değerlendirmeleri 

söz konusu olabilmektedir (Bakırcı, 2014). Değerlendirme iĢlemleri, öğrencilerin bilimsel bilgilerinin 

yanı sıra bilimsel araĢtırma becerilerini, davranıĢlarını, tutumlarını, inançlarını ve sosyal becerilerini 

de kapsamaktadır (Biernacka, 2006; Ebenezer ve Connor, 1998; Ebenezer ve diğ., 2010). 

Literatüre bakıldığında eleĢtirel düĢünme becerisi ile ilgili yeterli sayıda çalıĢmalara 

rastlanılmıĢtır (Hermann, 2002 Saçlı ve Demirhan, 2008; Alkaya, 2006; Çam AktaĢ, 2013). OBYM ile 

ilgili yurt içinde ve yurt dıĢında az sayıda çalıĢmaya rastlanmıĢtır(Bakırcı ve Yıldırım (2017 ; Bakırcı 

ve Çepni, 2012; Çepni, Özmen ve Bakırcı, 2012; ; Ġyibil, 2011; Ebenezer ve diğ. 2010; Biernacka, 

2006; Ebenezer, Chacko & Immanual, 2004).Fakat OBYM modeli ile eleĢtirel düĢünme becerisinin 

birlikte incelendiği araĢtırma sayısı sınırlıdır. EleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi, bilimin 

doğasını anlamayı, kavramsal anlamayı ve akademik baĢarının artmasını sağlaması açısından oldukça 

önemlidir. Bundan dolayı Öğrencilerin okullarda eleĢtirel düĢünme becerileri kazanmaları ve bu 

becerilerini yaĢam boyu kullanmaları gerekir. Bu nedenle ortak bilgi yapılandırma modeline 

(OBYM)‟ye dayalı öğretimin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerine etkisinin araĢtırılması önemli 

bulunmuĢtur.  

ARAġTIRMANIN AMACI 
 

Bu çalıĢma ile  

 Ortaokul 6. Sınıf Fen Bilimleri dersinde yer alan "IĢık ve Ses" ünitesine ait „‟IĢık‟‟ 

konusunun öğretilmesinde OBYM'yi esas alan öğretim modelini uygulamak, 

  Modelin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerine olan etkisini ortaya çıkarmak, 

 Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri ile kavramsal anlamaları arasındaki iliĢkiyi 

ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. 
 

YÖNTEM 

AraĢtırmanın Modeli 
 

Bu çalıĢmada yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Yarı deneysel yöntem eğitim 

araĢtırmalarında sıklıkla kullanılmakta ve iç geçerliliği tehdit edebilecek tarih, test etme ve araç gibi 

kaynaklardan gelen hatalar ya da değiĢkenler, deney ve kontrol grubunda aynı etkiye sahip 

olacağından, güçlü olarak kontrol edilebilmektedir. Özellikle ülkemizdeki gibi merkezi eğitimin 

uygulandığı ve sınıfların araĢtırmacılar tarafından rastgele atama yoluyla oluĢturulmasının mümkün 

olmadığı eğitim sistemlerinde, daha önceden okul yönetimleri tarafından oluĢturulmuĢ sınıflar rastgele 

yolla deney ve kontrol grubu olarak belirlenmektedir. Bu yönüyle bakıldığında yarı deneysel yöntem 

sıklıkla baĢvurulan bir yöntem olarak karĢımıza çıkmaktadır. Gruplar bir kez deneye baĢlamadan önce 

bir kez de deney bittikten sonra ölçülmektedir. BaĢlangıçta yapılan ön test, uygulamadan sonra yapılan 

teste son test adı verilmektedir( Çepni,2012).   
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ÇalıĢma Grubu 

 

ÇalıĢmanın örneklemini 2014-2015 Eğitim Öğretim yılında Karaman il Merkezinde yer alan 

Alparslan Ortaokulundaki 6. Sınıf öğrencilerinden 31 kontrol grubu, 33 deney grubu olmak üzere 

toplam 64 öğrenci oluĢturmaktadır. Okulda bulunan dört adet 6. Sınıf Ģubesine ön test uygulanmıĢtır. 

Yapılan ön test sonuçlarına göre 6/A ve 6/D sınıflarının seviyelerinin birbirine yakın olduğu tesbit 

edilmiĢtir. Bu nedenle rastgele bir seçimle 6/A sınıfı deney grubu ve 6/D sınıfı ise kontrol grubu 

olarak belirlenmiĢtir. 

 

Tablo 1 Örneklem Grubunun Sınıf ve Cinsiyete Göre Dağılımı 
Grup Kız Erkek Toplam 

Deney (6/A) 17 16 33 

Kontrol (6/D) 13 18 31 

Toplam 30 34 64 

 

Veri Toplama Aracı 

 

IĢık ve Ses ünitesi ile ilgili Bakırcı (2014) tarafından geliĢtirilen veri toplama araçlarından, 

OBYM‟nin eleĢtirel düĢünme becerisi üzerindeki etkilerini belirlemek için  „IĢık Konusu EleĢtirel 

DüĢünme Testi (IKEDT)‟, Modelin kavramsal değiĢim üzerindeki etkisini belirlemek için „Kavramsal 

Anlama Testi (IKKAT)‟ kullanılmıĢtır. ÇalıĢma, araĢtırmacı tarafından 6 ders saati deney grubunda, 6 

ders saati kontrol grubunda uygulanmıĢtır. ÇalıĢma toplam üç hafta sürmüĢtür. Deney grubunda 

OBYM‟ye dayalı öğretim, kontrol grubunda 5E öğretim modeline dayalı öğretim uygulanmıĢtır. 

Bu çalıĢmada; EleĢtirel düĢünme testi, kavramsal anlama testi, ön ve son test olarak uygulama 

öncesi ve sonrası uygulanmıĢtır. AraĢtırmada deney ve kontrol gruplarına ait ön test puanları birbirine 

yakın çıkmıĢtır 

 

Verilerin Analizi 

 

IĢık Konusu EleĢtirel DüĢünme Testinden elde edilen verilerin analizinde dereceli puanlama 

anahtarı kullanılmıĢtır. Dereceli puanlama anahtarı (DPA) performans değerlendirmesinde kullanılan 

en yaygın ölçme araçlarındandır. DPA‟yı  Goodrich (2001), öğrenci durumunun belirlenmesinde ve 

izlenmesinde kullanılan puanlama kılavuzu olarak tanımlamıĢtır. Bu çalıĢmada bütüncül dereceli 

puanlama anahtarı kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından öncelikli olarak öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme testi cevaplarındaki performansları için beĢ kriter belirlemiĢtir. Bu kriterler; "Çok iyi",  "Ġyi", 

"Orta", "Zayıf" ve "BaĢarsız" Ģeklinde nitelendirilmiĢtir. IĢık Konusu EleĢtirel DüĢünme Testinden 

elde edilen bulgular Tablo 2‟de verilen bütüncül dereceli puanlama anahtarı örneği kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. 
 

Tablo 2 IĢık Konusu EleĢtirel DüĢünme Testi Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı Örneği 

Düzeyler Puanlamada Dikkat Edilecek Ölçütler Puan 

Çok iyi Konuyu tam olarak anlamıĢtır. Cevabı öne sürülen düĢünceler mantıklı gerekçelerle 

desteklenmiĢtir. Soru farklı örneklerle açıklanmıĢtır. Konuyla ilgili çeliĢkili açıklamalar 

yapılmamıĢtır. 

 

4 

Ġyi Konuyu tam olarak anlamıĢtır. Cevabı öne sürülen düĢünceler mantıklı gerekçelerle 

desteklenmiĢtir fakat yeterli değildir. Konu örneklerle açıklanmıĢtır. 

3 

Orta Konunun çoğunu anlamıĢtır.. Cevabı öne sürülen düĢünceler mantıklı gerekçelerle 

desteklenmiĢtir fakat yeterli değildir. Cevabında çeliĢkili açıklamalar vardır. 

2 

Zayıf Konuyu çok az anlamıĢtır. Önemli eksikler vardır. Örnekler yeterli değildir. 1 

BaĢarısız Cevap verilmemiĢ veya tamamen alakasız cevap verilmiĢtir. 

 

 

0 

Deney ve kontrol grubundaki her öğrencinin eleĢtirel düĢünme testinde aldıkları puanlar 

hesaplanmıĢtır. Deney ve kontrol grubuna uygulanan IKEDT‟den elde edilen bulguların gruplar arası 
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karĢılaĢtırmaları bağımsız t- testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

test puanları ile kavramsal anlama test puanları arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkarmak için Pearson 

Korelasyon Katsayısı hesaplanmıĢtır. 

 

 

 

 

BULGULAR 
 

Deney ve kontrol gruplarının IKEDT ön test ve son testleri arasındaki bağımsız t- testi 

sonuçları Tablo 3'de sunulmuĢtur. 

 
Tablo 3 Deney ve Kontrol Gruplarının IKEDT Ön Test ve Son Test Puanları Arasındaki Bağımsız t-Testi 

Sonuçları 

TEST GRUP N X Ss Sd T P 

Ön Test 
Deney 33 6,63 2,71 

62 0,46 0,645 
Kontrol 31 6,35 2,09 

Son Test 
Deney 33 18,63 5,66 

62 2,99 0,004 
Kontrol 31 14,74 4,68 

 

Tablo 3'te görüldüğü gibi kontrol ve deney gruplarının ön test puanları için yapılan bağımsız t-

testi sonucunda gruplar arasında eleĢtirel düĢünme becerileri açısından istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunamamıĢtır [t(62)=0,46, p>.05]. Bu bulgu, uygulama öncesinde çalıĢmaya katılan öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin aynı düzeyde olduğunu göstermektedir. 

Tablo 3'te görüldüğü gibi uygulama sonrasında deney ve kontrol grubuna uygulanan 

IKEDT'nin son test puanları arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur [t(62)=2,99, p<.05]. Analiz sonuçlarına göre deney grubunda uygulanan OBYM'nin 6. 

sınıf öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerinde etkisinin kontrol grubunda uygulanan 5E‟ye 

göre daha fazla olduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol gruplarının IKKAT ön test ve son testleri arasındaki bağımsız t- testi sonuçları 

Tablo4'de sunulmuĢtur. 

 
Tablo 4.  Deney ve Kontrol Gruplarının IKKAT Ön Test ve Son Test Puanları Arasındaki Bağımsız T-

Testi Sonuçları 

TEST GRUP N X ss sd T p 

Ön Test 
Deney 33 6,55 3,29 

62 0,36 0,717 
Kontrol 31 6,25 3,01 

Son Test 
Deney 33 17,30 3,39 

62 2,13 0,037 
Kontrol 31 15,35 3,90 

 

Tablo 4‟de görüldüğü gibi kontrol ve deney gruplarının ön test puanları için yapılan bağımsız t-

testi sonucunda gruplar arasında kavramsal anlama açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır [t(62)=0,36, p>.05]. Bu bulgu, uygulama öncesinde çalıĢmaya katılan öğrencilerin 

kavramsal anlamalarının aynı düzeyde olduğunu göstermektedir. 

Tablo 4‟de görüldüğü gibi uygulama sonrasında deney ve kontrol grubuna uygulanan 

IKKAT'nin son test puanları arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur [t(62)=2,99, p<.05]. Analiz sonuçlarına göre deney grubunda uygulanan OBYM'nin 6. 

sınıf öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerinde etkisinin kontrol grubunda uygulanan 5E‟ye göre 

daha fazla olduğu söylenebilir. 

Deney grubu öğrencilerinin; IĢık Konusu EleĢtirel DüĢünme Testi (IKEDT) ve IĢık Konusu 

Kavramsal Anlama Testi (IKKAT) puanları arasındaki korelasyon sonuçları Tablo 5‟de verilmiĢtir. 
 

Tablo 5.  Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin IKEDT ve IKKAT Puanları Arasındaki Pearson 
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Korelasyon analiz Sonuçları 

IĢık Konusu Kavramsal Anlama Testi (IKKAT) 

IĢık Konusu EleĢtirel DüĢünme Testi (IKEDT) 

N = 64 

    r = 0,305 

   P = ,014 

***p< 0,05 düzeyinde anlamlıdır. 

 

Tablo 5‟ incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin IKEDT ve IKKAT son test 

puan ortalamaları arasında anlamlı (p = 0.014 < 0,05) ve orta düzeyde (r = 0,305) bir iliĢki 

bulunmuĢtur. BaĢka bir ifade ile öğrencilerin IKEDT ve IKKAT puanları arasında bir tutarlılık olduğu 

söylenebilir. Bu bulgu, deney grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme puanları arttıkça kavramsal 

anlama test puanlarının arttığını göstermektedir. 

 

TARTIġMA 

 

Bu araĢtırmada IĢık Konusu EleĢtirel DüĢünme Testi (IKEDT )'nden elde edilen veriler 

incelendiğinde, deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık bulunmadığı görülmüĢtür( Tablo 3). Bu bulgu,  uygulama öncesinde 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin aynı düzeyde olduğunu 

göstermektedir. Grupların kendi içerisindeki ön test ve son test verileri incelendiğinde, her iki grupta 

da ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir faklılık olduğu görülmektedir. Bu fark ise, son test 

lehinedir( Tablo 3). Bu durum, hem kontrol hem de deney grubunda yapılan uygulamaların 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerinde etkili olduğunu göstermektedir. Fakat deney ve 

kontrol grubuna uygulanan IKEDT'nin son test puanları incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin 

ortalamalarının daha yüksek olduğu görülmektedir(Tablo 3). Bu durum deney grubunda uygulanan 

OBYM'nin 6. sınıf öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerinde etkisinin kontrol grubunda 

uygulanan 5E‟ye göre daha fazla olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Bu sonuç, OBYM'nin yapılandırma 

ve müzakere etme aĢamasının etkili kullanımından kaynaklanmıĢ olabilir. Bu aĢamada öğretmen 

rehberliğinde öğrencilerin bilgilerini yapılandırmaları için tartıĢma yöntemi kullanılmıĢtır. Bu süreçte, 

öğrenci-öğrenci ve öğrenci-öğretmen etkileĢimi söz konusu olmaktadır. Öğretmen ve öğrenci iĢbirliği 

öğrencilerin bilgilerini yapılandırmalarına yol açmıĢtır. Bu süreçte öğrenciler; bilgiyi paylaĢan, 

araĢtıran ve müzakere eden durumundadır. Böylece öğrenciler kavramsal değiĢim ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerini geliĢtirmiĢlerdir (Bakırcı, 2014; Wood, 2012; Brown & Ryoo, 2008; Biernacka, 2006). 

Ayrıca OBYM'nin transfer etme ve geniĢletme aĢamasında uygulanan etkinliklerin fen, teknoloji, 

toplum ve çevre yönünden ele alınması öğrencilerin problemlere eleĢtirel bakmalarına katkı 

sağlamaktadır (Schauble, Leinhardt & Martin, 1997; Solomon & Aikenhead, 1994,  akt. 

Bakırcı,2014). OBYM'nin üçüncü aĢamasında fen-teknoloji-toplum ve çevre arasındaki farkın ortaya 

çıkarılmasında açık uçlu sorular kullanılması bu modeli diğer modellerden ayıran özeliklerden birisidir 

(Ebenezer & Connor, 1998; akt. Bakırcı,2014). Açık uçlu sorular öğrencilerin; yaratıcı düĢünme, 

eleĢtirel düĢünme, problem çözme, karar verme, analiz, sentez ve değerlendirme gibi becerilerinin 

ölçmesinde kullanılabilir (Çam AktaĢ, 2013; Alkaya, 2006; MEB, 2005; Hermann, 2002; Andrew, 

2000; akt. Bakırcı,2014  ). Bu yönüyle bakıldığında, OBYM'nin üçüncü aĢamasında kullanılan açık 

uçlu soruların deney grubu öğrencilerine eleĢtirel düĢünme becerileri sağladığı söylenebilir 

(Bakırcı,2014). Literatür incelendiğinde bu araĢtırma ile benzer sonuçlara ulaĢılan araĢtırma Bakırcı 

(2014) tarafından yapılan araĢtırmadır. Bakırcı (2014)‟ün araĢtırmasında 6. sınıf „‟IĢık ve Ses‟‟ 

ünitesinde OBYM ile yapılan öğretimin 5E‟ye göre öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini daha 

fazla geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bu araĢtırmada IĢık Konusu Kavramsal anlama testi( IKKAT )'nden elde edilen veriler 

incelendiğinde, deney grubu ille kontrol grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir faklılık bulunmadığı görülmüĢtür(Tablo 4). Bu bulgu,  uygulama öncesinde 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin kavramsal anlamalarının aynı düzeyde olduğunu göstermektedir. 

Grupların kendi içerisindeki ön test ve son test verileri incelendiğinde, her iki grupta da ön test ve son 
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test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. Bu fark ise, son test lehinedir( Tablo 

4). Bu durum, hem kontrol hem de deney grubunda yapılan uygulamaların öğrencilerin kavramsal 

anlamaları üzerinde etkili 

olduğunu göstermektedir. Fakat deney ve kontrol grubuna uygulanan IKKT'nin son test puanları 

incelendiğinde deney grubundaki farkın daha fazla olduğu görülmektedir(  Tablo 4). Bu durum deney 

grubunda uygulanan OBYM'nin 6. sınıf öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerinde etkisinin kontrol 

grubunda uygulanan 5E‟ye göre daha fazla olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

Bu araĢtırmada, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin IKEDT ve IKKAT son test puan 

ortalamaları arasında anlamlı ve orta düzeyde bir iliĢki bulunmuĢtur(Tablo 5). BaĢka bir ifade ile 

öğrencilerin IKEDT ve IKKAT puanları arasında bir tutarlılık olduğu görülmüĢtür. Bu bulgu, deney 

ve kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme puanları arttıkça kavramsal anlama test puanlarının 

da arttığını göstermektedir. Bunun nedeni OBYM'nin birinci aĢamasında konuyla ilgili alternatif 

kavramların tespit edilip daha sonraki aĢamalarda bu alternatif kavramlara yönelik etkinlikler 

yapılmasından kaynaklanmıĢ olabilir. Ayrıca öğretmenin birinci aĢamada konuyla ilgili öğrencilerin 

fikirlerini ortaya çıkarmak için; sunumlar, etkinlikler, resim ve diyagramlar, videolar gibi birden çok 

tekniğe baĢvurmuĢ olması bu yönde bir sonucun ortaya çıkmasına neden olmuĢ olabilir. Bütün bu 

faaliyetlerin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesine olumlu katkı sağladığı 

belirtilmektedir (Ennis, 1991; Fisher, 1995; akt. Bakırcı, 2014). 

 Bu araĢtırmadan elde edilen bulgu Bakırcı & Yıldırım (2017),araĢtırma sonuçlarıyla benzerlik 

göstermektedir. Bakırcı & Yıldırım (2017) araĢtırmalarında, OBYM'nin yedinci sınıf öğrencilerinin 

sera etkisi konusundaki kavramsal anlamalarında belirgin bir artıĢa neden olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

AraĢtırmada aĢağıdaki sonuçlar tespit edilmiĢtir. 

1. Analiz sonuçlarına göre deney grubunda uygulanan OBYM'nin 6. sınıf öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerileri üzerinde etkisinin kontrol grubunda uygulanan 5E‟ye göre daha fazla 

olduğu tespit edilmiĢtir.  

2. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin IKEDT ve IKKAT son test puan ortalamaları arasında 

anlamlı ve orta düzeyde bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme puanları arttıkça kavramsal anlama test puanları da artmaktadır.  

AraĢtırma sonuçlarına göre aĢağıdaki öneriler yapılabilir. 

1. AraĢtırmada ilköğretim 6. sınıf öğrencileri ile çalıĢılmıĢtır. BaĢka bir çalıĢmada, 

ilköğretim birinci kademe ve ortaöğretim kademelerinde öğrenim gören öğrencilerle 

farklı derslerde OBYM‟ nin kullanıldığı araĢtırmaların yapılarak modelin etkililiği 

araĢtırılabilir. 

2. OBYM‟nin fen derslerinin diğer ünitelerinde de eleĢtirel düĢünmeye ve kavramsal 

anlamaya etkisi araĢtırılabilir. 
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Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin Sorunları ve Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmeni 

Adaylarının Öz Yeterlilikleri 
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ÖZET 

 
Edebiyat eğitimi, bireyin kendisini geliĢtirme, baĢkalarıyla iyi iliĢkiler kurabilme, kendi duygu 

ve düĢüncelerini baĢkalarına ifade edebilme, kendisiyle ve çevresiyle barıĢık bir Ģekilde yaĢamasını 

sağlama gibi özellikler bakımından bireysel geliĢime katkıda bulunan önemli bir eğitim alanıdır. ĠĢte 

bu gerçekten hareketle çalıĢmamızda edebiyat eğitim ve öğretiminin bireye kazandıracağı kazanımlar 

üzerinden bu eğitimi ve öğretimi verecek olan Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının öz 

yeterlilik durumları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma, Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi bünyesinde açılmıĢ formasyon programına devam eden Türk dili ve edebiyatı bölümü 

öğrencileri ile yürütülmüĢtür. Veri analizi sürecinde içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma bulgularına göre, Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının mesleki öz-yeterlik 

inançlarının düĢük düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Yine adayların mesleki öz yeterlilik düzeylerinin 

cinsiyet değiĢkenine göre de farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Türk dili ve edebiyatı öğretmeni 

adaylarının, Türk dili ve edebiyatı öğretiminin sorunlarına yönelik farkındalıklarının olduğu ve adaylar 

tarafından ifade edilen belirlenmiĢ sorunların çözümüne yönelik önerilerinin de değiĢkenlik gösterdiği 

belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuç bölümünde elde edilen veriler, ilgili çalıĢmalar da taranarak 

yorumlanmıĢ ve baĢta Türk dili ve edebiyatı öğretmenliği programlarının gözden geçirilmesi olmak 

üzere Türk dili ve edebiyatı öğretmen niteliklerini arttırmaya yönelik bazı önerilerde bulunulmuĢtur. 

 
Anahtar Kelimeler: Türk Dili ve Edebiyatı eğitiminin sorunları, Türk Dili ve Edebiyatı 

öğretmeni adayı, öğretmen öz yeterliği. 

 
GĠRĠġ 

 

Eğitime ait görseller bir ülkenin geliĢmiĢlik düzeyinin ölçülmesinde kullanılan değiĢmez 

kriterlerden biridir. Ülkemizin geliĢmiĢ ülkeler kategorisinde yerini alması için diğer ülke dinamikleri 

yanında eğitim alanında da birtakım değiĢimlere ihtiyaç duyulmaktadır. Bu bağlamda eğitimde 

öncelikle önem verilmesi gereken konulardan biri de öğretmen eğitimidir. Bir ülkenin eğitim 

hedeflerine ulaĢmasındaki anahtar o ülkede öğretmenlik mesleğini baĢarabileceği inancı yüksek 

öğretmenler yetiĢtirmektir. Bu noktada öz yeterlik kavramı devreye girmektedir. Öz yeterlik algısı, 

sosyal öğrenme kuramı içerisinde yer alan bir kavramdır (Kaya, Polat ve Kara Müftüoğlu, 2014). 

 

Öz yeterlik, “bireyin olası durumlar ile baĢa çıkabilmek için gerekli olan eylemleri ne kadar iyi 

yapabildiklerine iliĢkin yargılar” (Bandura, 1997) ya da bireyin bir iĢi gerçekleĢtirebilme, baĢarabilme 

yeteneği konusundaki yargıları (Zimerman, 1995) olarak tanımlanmaktadır. Öz-yeterlik insanların 

düĢüncelerinden ve duygularından etkilenmekte ve değiĢmektedir. Öz yeterlilikleri yüksek olan 

bireyler bir hedefe ulaĢmak için uğraĢır,çaba gösterirler Öz-yeterliği yüksek olan bireylerin, bir iĢi 

baĢarmak için büyük çaba gösterdikleri, olumsuzluklarla karĢılaĢtıklarında kolayca geri dönmedikleri, 

ısrarlı ve sabırlı oldukları, bu nedenle de öz-yeterlik algısının eğitimde üzerinde durulması gereken 

önemli özelliklerden biri olduğu yapılan birçok çalıĢmada vurgulanmıĢtır (AĢkar ve Umay, 2001). 

 

Öğretmenlik mesleği için öz-yeterliğin ifade ettiği Ģey birçok araĢtırmacı tarafından 

açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Aslında bu açıklamaların tamamı baĢarılı bir öğretmenden beklenen ürünler 

göz önüne alınarak yapılan açıklamalardır. BaĢarılı bir öğretmen; sınıfını iyi yönetmeli, öğreteceği 
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içeriği etkili sunmalı, öğrenmeyi sağlamalı, yansız değerlendirmeli, bilgi birikimi olmalı, danıĢman 

olmalı, mesleki etkinliği olmalı, mesleki etiği izlemeli ve güven vermelidir (Saracaloğlu, 2006). Basit 

anlamda bir öğretmenin yukarıda ifade edilen beklentileri karĢılayabileceğine olan inanç düzeyi öz-

yeterliği ifade etmektedir. Bu durum aĢağıda farklı araĢtırmacılar tarafından da açıklanmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy (2001) öğretmen öz-yeterliğini bir öğretmenin sahip 

olduğu becerilerle, öğrencide bağlılık ve öğrenme gibi davranıĢları oluĢturacağına olan inancı Ģeklinde 

açıklamaktadır. BaĢka bir ifadeyle öğretmen öz yeterliği bir öğretmenin “görevlerimi yerine getirmek 

için gerekli düĢünceleri ve eylemleri planlayıp uygulayabilir miyim?” sorusuna verdiği cevaptır 

(Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy, 2004). 

 

Öğretmen öz yeterliliği yüksek olana bir öğretmen, öğrenciler için daha kalıcı bilgiler 

verebilmektedir. Öğretmen öz yeterliliğinin yüksek olması günümüz eğitim sistemi için daha gerekli 

hale gelmiĢtir. Öyle ki 2004 yılından önce geliĢtirilen ilköğretim ve ortaöğretim düzeyindeki eğitim 

programlarına göre öğretmenler öğrencilere bilgileri olduğu gibi aktarmakla ve öğrenciler de bu 

bilgileri ezberlemekle yükümlüydü. Oysa Ģu an kullanılmakta olan hemen hemen bütün disiplinlerin 

eğitim programlarında; öğrencilerin Türkçeyi doğru ve etkili bir Ģekilde kullanmasını sağlama, 

öğrencilerde üst düzey düĢünme becerileni geliĢtirme, problem çözme becerisi, iletiĢim becerilerini 

geliĢtirme ve öğrencilerin derse aktif katılımını sağlama temel beceriler arasında yer almaktadır. Bu 

bakımdan dil öğretiminin etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesindeki en önemli belirleyicilerinden biri 

öğretmendir. Öğretmenin de bahsedilen bütün bu düzeylere öğrencileri çıkarabilmesi için mesleğine 

dair öz yeterliliği yüksek olmalı, evet ben bunu uygulayabilirim demelidir. 

 

Öğretmenlerin öğretimle ilgili öz yeterlik inançları ile öğrenci baĢarısı arasında bir iliĢki 

olduğu ve öz yeterlik inancı güçlü olan öğretmenlerin öğrencilerini daha baĢarılı kılacak yöntemleri 

deneme isteklerinin arttığı, daha azimli ve üst düzey performans baĢarıları gösterdikleri görülmektedir. 

Diğer taraftan, zaman kullanımı ve sınıf yönetimi için kullanılan stratejilerin de öğretmenlerin öz 

yeterlilik inançları ile iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. (Hacıömeroğlu, 2013). 

Birçok araĢtırmaya göre öz-yeterlik, iĢler iyi gitmediğinde öğretmenin sabrını ve engeller karĢısındaki 

direncini arttırır. Yeterlik duygusu yüksek olan öğretmenlerin öğretimde daha kesin karar sahibi 

oldukları ve öğretimde kalmaya daha çok eğilimli oldukları ifade edilmektedir (Gülebağlan, 2003). 
 

Senemoğlu (2001:215) tarafından yapılan araştırmada elde edilen bulgulara 

göre, bireyin başarılı bir öğretmen olabilmesi için, hem iyi bir konu alanı 

bilgisine, hem de öğretmenlik formasyonu bilgisine sahip olması ve öğretmeye 

güdülenmesi, öğretmenlik mesleğini sevmesi gerekmektedir. 

 

Yapılan çalışmalardan da anlaşılacağı gibi öğretmenin alanında yeterli 

birikime sahip olamaması sınıfta etkileşimi kötü etkileyen etmen olarak 

görülmektedir (Güçlü, 

2000:151) . Bütün dal öğretmenlerinde olduğu gibi Türk dili ve edebiyatı 

öğretmenlerinin sahip oldukları yeterlilikler ile sınıf içerisindeki rollerini 

etkili bir biçimde gerçekleştirilmesi arasında çok yakın bir ilişki vardır.  

Alanını iyi bilen bir öğretmen sınıfa girdiğinde kendine güven duyar. Bu durum ona 

öğrenci karşısında güç kazandırır (Şişman, 1999:10). 

 

 
Öz yeterlik düzeylerinin artırılması hemen geliĢebilecek bir durum değildir.  Tam tersine uzun 

ve zahmetli bir süreci beraberinde getirir. ĠĢte bu sebeple gelecek nesillerin emanet edildiği öğretmen 

adaylarının öz yeterlik düzeylerinin tespit edilmesi, öğretmenlerin yetiĢtirilmesi aĢamasında önemli rol 

oynayan eğitim-öğretim sürecinin planlaması aĢamasında önemlidir. Öyle ki yapılan tespitler 

doğrultusunda süreç tekrar planlanabilir ve eğitim, öğretim süreci iyileĢtirilebilir. 
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YÖNTEM 

 

Amaç  

Bu çalıĢmanın amacı; 2017-2018 eğitim öğretim yılında Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi bünyesinde açılmıĢ olan formasyon programına devam eden Türk Dili ve Edebiyatı 

bölümü öğretmen adaylarının Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminin sorunlarına yönelik farkındalık 

düzeyleri ile öğretmen adaylarının öz yeterlilik düzeylerini tespit etmektir. Bu amaç doğrultusunda 

aĢağıdaki sorulara cevaplar aranmıĢtır. 

. Türk Dili ve Edebiyatı alanında kendinizi yeterli görüyor musunuz? 

. Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde kendinizi yeterli görüyor musunuz? 

. Türk Dili Edebiyatı öğretiminin sorunları sizce nelerdir? 

. Türk Dili Edebiyatı ve öğretiminin sorunlarının giderilmesine yönelik önerileriniz 

nelerdir? 

 
Evren ve Örneklem 

 

AraĢtırmanın evrenini Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi bünyesinde açılmıĢ 

olan formasyon programına devam eden Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adayları 

örneklemini ise aynı programa devam öğretmen adaylarından oluĢan 87 kiĢi oluĢturmaktadır.  

 
AraĢtırmanın Modeli 

 

  Mevcut durumu veya geçmiĢten gelen sorunları inceleyen araĢtırmalara betimsel araĢtırma 

denir. Genelde verilen bir durumu aydınlatmak, standartlar doğrultusunda değerlendirmeler yapmak ve 

olaylar arasında olası iliĢkileri ortaya çıkarma amaçlı araĢtırmalardır. Bu tür araĢtırmalarda amaç 

incelenen durumu etraflıca tanımlamak ve açıklamaktır. Betimlemeli yöntemde inceleme sürecinde 

doğal Ģartları bozmadan veya inceleme yapılan ortamda her hangi bir değiĢiklik yapmadan 

araĢtırmaların yürütülebilmesi nedeniyle, bu yöntem birçok araĢtırmacı tarafından tercih edilmektedir. 

Eğitim sorunlarının pek çoğu betimsel niteliktedir. O nedenle bu yöntem, eğitimin günümüzdeki 

durumunu ortaya koyma çalıĢmalarında sıklıkla kullanılır (Gurbetoğlu,2015:29). Bu araĢtırmada da 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminin mevcut sorunları ile öğretmen adaylarının öz yeterlilik algıları 

belirlenmeye çalıĢılacağından betimsel model kullanılacaktır. 

 

  Verilerin Çözümlenmesi 

 

Öğretmen adaylarının yukarıda ifade edilen açık uçlu sorulara verdikleri cevaplara bağlı 

kalınarak betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Daha sonra elde edilen bulgular nicel ve nitel olarak 

değerlendirilmiĢtir. 

 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Tablo 1. ) “Türk Dili ve Edebiyatı alanında kendinizi yeterli görüyor musunuz? ” 

Sorusuna Öğretmen Adaylarının Verdikleri Cevaplar ve Frekans Dağılımları 

Türk Dili ve Edebiyatı alanında kendinizi yeterli görüyor musunuz? Toplam 

Bölümler                                         Evet               Kısmen               Hayır 

Türk Dili ve Edebiyatı      f              10                     10                         67                   87 

Öğretmenliği        %           8.7                    8.7                        82,6               100     

Tablo 1 de de görüldüğü gibi Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarına sorulan 
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“Türk Dili ve Edebiyatı alanında kendinizi yeterli görüyor musunuz? ” sorusuna  %  

8.7 oranında evet, % 8.7 oranında kısmen,  % 82,6 oranında hayır cevapları verilmiĢtir. Tüm 

verilen cevaplar doğrultusunda Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarının 

kendilerini alanda yeterli görmedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

Tablo 2. ) “Türk Dili ve Edebiyatında ve Öğretiminde kendinizi yeterli görüyor musunuz? ” 

Sorusuna Öğretmen Adaylarının Verdikleri Cevaplar ve Frekans Dağılımları 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde kendinizi yeterli görüyor musunuz? Toplam 

Bölümler                                         Evet               Kısmen               Hayır 

Türk Dili ve Edebiyatı      f              0                    1 0                        77                    87 

Öğretmenliği        %           0                     8,7                        91,3               100     

Tablo 2‟de de görüldüğü gibi araĢtırma 87 kiĢi üzerinde uygulanmıĢ ve öğretmen adaylarına 

“Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde kendinizi yeterli görüyor musunuz?”   soruları yöneltilmiĢtir. 

Öğretmen adayları %8,7 oranında kısmen, %91,3 oranında “Hayır” cevabını vermiĢlerdir. Verilen 

cevaplar doğrultusunda öğretmen adaylarının Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde kendilerini yetersiz 

gördükleri belirlenmiĢtir.  

Tablo 3. Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin Sorunları Sizce Nelerdir? Sorusuna Öğretmen 

Adaylarının Verdikleri Cevaplar ve Frekans Dağılımları 
 Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin Sorunları Sizce Nelerdir?  

f 

 

% 

A Programdan Kaynaklanan Sorunlar 

 

  

1 Bazı derslere gereken önemin verilmemesi.  

 

4 1,6 

 1.1 Yeni Türk Edebiyatı dersine önem verilmemesi. 20 8,3 

 1.2 Eski Türk Edebiyatı dersine önem verilmemesi. 6 2,5 

 1.3 Edebiyat Tarihi dersine önem verilmemesi. 2 0,8 

2 Sistemden kaynaklanan problemler. 

 

15 6,2 

 2.1 Ezberci bir sistemin takip edilmesi. 48 20 

 2.2 Sınav sisteminin bilgi basamağını ölçmeye yönelik olması. 2 0,8 

3 Öğretmenlik uygulamasına yönelik gereken önemin verilmemesi. 

 

13 5,4 

4 Lisans programıyla MEB programının uyuĢmaması.  

 

9 3,7 

5 Derslerin ağır olması. 

 

5 2,9 

 5.1 Türk Dili ve Edebiyatı alanının çok geniĢ olması. 

 

8 3,3 

 5.2 Lehçe öğretiminin yaygın olması. 1 0,4 

6 Dilbilgisi öğretimine gereken önemin verilmemesi. 

 

6 2,5 

7 Öğrencilere yazma etkinliklerinin (metin üretimine yönelik) yaptırılmaması. 

 

1 0,4 

8 Yazım (imla) kurallarının sık sık değiĢmesi. 

 

1 0,4 

B Bireyin Kendinden ve Ortamdan Kaynaklanan Sorunlar 

 

  

1 Öğretim görevlilerinin derse ve öğrenciye gereken önemi vermemesi.  

 

22 9,2 

2 Öğrencilerin kitap okuma alıĢkanlığının olmaması. 

 

18 7,5 

3 Öğrencilerin gereken çabayı sarf etmemesi. 

 

12 5,02 
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4 Öğretim elemanlarının derse gereken önemi vermemesi. 

 

11 4,6 

5 Öğrencilerin araĢtırma ve öğrenmeye meraklı olmamaları. 

 

9 3,7 

 

6 Öğrencilerin edebiyata ilgisiz olması. 

 

7 2,9 

7 Derslerin içeriğine uygun iĢlenmemesi. 

 

7 2,9 

8 Öğretim elemanlarının yeterli bilgi ve donanıma sahip olmaması. 

 

6 2,5 

 

9 Öğrencilerin alt yapı eksikliği. 

 

4 1,6 

10 Derslerde araĢtırma ve incelemeye önem verilmemesi. 

 

4 1,6 

11 Bölüm öğrencilerinin bölümü sevmeyerek sadece meslek sahibi olmak için seçmiĢ 

olmaları. 

3 1,2 

12 Bölümü istemeyerek okumak 

 

3 1,2 

13 Ülkede Türk Dili ve Edebiyatına gereken önemin verilmemesi. 

 

3 1,2 

14 Lisans eğitiminde sınıfların çok fazla kalabalık olması. 

 

2 0,8 

 

15 Öğrencilerin dersleri tekrar etmemesi. 

 

1 0,4 

16 Türk Dili ve Edebiyatı bölümünün öneminin bilincinde olmamak. 

 

1 0,4 

17 Kültürel değerlere bağlı kalmamak. 

 

1 0,4 

18 Bireylerin okuma anlama becerisinin düĢük olması. 

 

1 0,4 

Toplam 239 100,0 

 
Tablo 3‟te görüldüğü gibi öğretmen adayları “Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin Sorunları Sizce 

Nelerdir?” sorusuna verdikleri cevaplarda algıladıkları sorunları değiĢik sıklıklarda dile getirmiĢlerdir. 

Bu sorunlar ve oranları Ģöyledir:  

  % 1,6 oranında “Bazı derslere gereken önemin verilmemesi” , % 8,3 oranında “Yeni Türk 

Edebiyatı dersine önem verilmemesi”, % 2,5 oranında“ Eski Türk Edebiyatı dersine önem 

verilmemesi”, % 0,8 oranında“ Edebiyat Tarihi dersine önem verilmemesi”, % 6,2 oranında 

“Sistemden kaynaklanan problemler ”, % 20 oranında “Ezberci bir sistemin takip edilmesi.”, %  0,8 
oranında “Sınav sisteminin bilgi basamağını ölçmeye yönelik olması.”, % 5,4 oranında “Öğretmenlik 

uygulamasına yönelik gereken önemin verilmemesi.”,  %3,7 oranında “Lisans programıyla MEB 

programının uyuĢmaması. ”,  %2,5 oranında “Dilbilgisi öğretimine gereken önemin verilmemesi.”, % 

2,9 oranında “Derslerin ağır olması.”,  % 3,3 oranında “Türk Dili ve Edebiyatı alanının çok geniĢ 

olması.”, % 0,4 oranında “Lehçe öğretiminin yaygın olması.”, % 0,4 oranında “Öğrencilere yazma 

etkinliklerinin (metin üretimine yönelik) yaptırılmaması.”, % 0,4 oranında “Yazım (imla) kurallarının 

sık sık değiĢmesi.”, % 9,2 oranında “Öğretim görevlilerinin derse ve öğrenciye gereken önemi 

vermemesi”, % 4,6 oranında “Öğretim elemanlarının derse gereken önemi vermemesi.”, % 2,5 

oranında “Öğretim elemanlarının yeterli bilgi ve donanıma sahip olmaması.”,  % 5,02 oranında 

“Öğrencilerin gereken çabayı sarf etmemesi.”,  %7,5 oranında “Öğrencilerin kitap okuma 

alıĢkanlığının olmaması.”,  % 2,9 oranında “Derslerin içeriğine uygun iĢlenmemesi.”,  % 1,6 oranında 

“Öğrencilerin alt yapı eksikliği.”,  % 1,2 oranında “Bölümü istemeyerek okumak.”, % 0,4 oranında 

“Öğrencilerin dersleri tekrar etmemesi..”, % 0,4 oranında “Türk Dili ve Edebiyatı bölümünün 

öneminin bilincinde olmamak..”, % 0,4 oranında “Kültürel değerlere bağlı kalmamak.”, % 1,6 

oranında “Derslerde araĢtırma ve incelemeye önem verilmemesi.”, % 0,8 oranında “Lisans eğitiminde 

sınıfların çok fazla kalabalık olması.”, % 3,7 oranında “Öğrencilerin araĢtırma ve öğrenmeye meraklı 

olmamaları.”, % 1,2 oranında “Bölüm öğrencilerinin bölümü sevmeyerek sadece meslek sahibi olmak 
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için seçmiĢ olmaları.”, % 2,9 oranında “Öğrencilerin edebiyata ilgisiz olması.”, % 0,4 oranında 

“Bireylerin okuma anlama becerisinin düĢük olması. ”, % 1,2 oranında “Ülkede Türk Dili ve 

Edebiyatına gereken önemin verilmemesi.”, cevapları verilmiĢtir. 

Verilen cevaplar doğrultusunda sorunlar iki ana baĢlık altında incelenmiĢtir. Bunlar; 

programdan kaynaklı, bireyin kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunlardır. Adayların algıladığı 

sorunların çoğunluğunun programdan kaynaklandığı belirlenmiĢtir. Program kaynaklı sorunlar içinde 

ise en yüksek oranda (% 20 oranında) “Ezberci bir sistemin takip edilmesi” maddesi en önemli sorun 

olarak ifade edilmiĢtir. 

 Bir öğretmen adayı görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: “Sadece derslerde yapılan sınavı 

geçebilmek adına ezber yapıyoruz, gördüğümüz ders konularını öğrenmiyoruz. Hep ezberci sistem 

üzerinde derslerimizi ilerletiyoruz”. 

BaĢka bir öğretmen adayı ise görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir. “Bu bölümü okuyan çoğu 

arkadaĢımın bölümü istemeyerek sadece üniversite mezunu olmak için okumaları ve edebiyata ilgisiz 

olması önemli bir sorundur” diyerek bölümü okuyan bireylerin bölüme karĢı isteksiz olmalarından 

kaynaklı sorundan söz etmiĢtir. 

 

     Bir diğer öğretmen adayı da görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: “Okuduğumuz bölümde 

konular çok fazla, alan çok geniĢ kendimi her alanda geliĢtiremeyeceğimi düĢünüyorum. Çünkü 

konular çalıĢ çalıĢ bitmiyor bizlerde öğrenmeye değil ezberlemeye yöneliyoruz.” sözleriyle Türk Dili 

ve Edebiyatı Öğretmenliği bölümü alanının çok geniĢ olduğuna ve öğretim sisteminin hep ezbere 

yönelik olduğunu ifade etmiĢtir. 

  BaĢka bir öğretmen adayı ise görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir. “Öğretim görülen 

sınıfların çok kalabalık olması öğretim sürecini olumsuz etkilemektedir” diyerek sınıfların 

kalabalıklığından bahsetmiĢtir. 

 

 

Tablo 4 ) Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin Sorunlarının Giderilmesine Yönelik Önerileriniz 

Nelerdir? Sorusuna Öğretmen Adaylarının Verdikleri Cevaplar Ve Frekans Dağılımları 
  

Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin Sorunlarının Giderilmesine Yönelik 

Önerileriniz Nelerdir? 

 

 

f 

 

% 

A Programa yönelik öneriler 

 

  

1 Eğitim-öğretim ezberlemekle değil eleĢtirme ve araĢtırma çalıĢmalarıyla yapılmalıdır. 

 

27 15,16 

2 Seçmeli derslerin seçimi öğrencilere bırakılmalıdır. 

 

25 14,04 

3 Türk Dili ve Edebiyatı dersleri etkinliklerle desteklenmelidir. 

 

18 10,11 

4 Öğretim elemanları daha nitelikli olmalı ve mutlaka denetlenmeliler. 

 

15 8,4 

5 Çocuk edebiyatı dersleri konulmalıdır. 

 

15 8,4 

6 Türk Dili ve Edebiyatı lisans programı yeniden düzenlenmelidir. 

 

7 3,9 

7 ġiir okuma ve yazma dersleri mutlaka konulmalıdır. 

 

5 2,8 

8 Lisans yerleĢtirme sınavlarında minimum puan sınırlaması uygulamasına geçilmelidir. 

 

4 2,24 
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9 Orta öğretim kurumlarındaki (lise) ders kitaplarında bulunan metinler gözden 

geçirilmeli ve güncellenmelidir. 

 

2 1,12 

B Ortam ve bireylere yönelik öneriler 

 

  

1 Öğrenciler alanla ilgili sosyal etkinliklere daha çok teĢvik edilmelidir. 12 6,74 

2 Lisans öğretiminde sınıf mevcutları azaltılmalıdır. 

 

10 5,6 

3 Orta öğretim kurumlarındaki (lise) Türk dili ve edebiyatı öğretmenleri edebiyatı 

sevmeli ve öğrencilerine sevdirmeliler. 

 

10 5,6 

4 Öğrencilere değiĢik dönemlere ait daha çok örnek metin inceleme fırsatı verilmelidir. 

 

9 5,05 

5 Öğrencilere kitap okuma alıĢkanlığı kazandırılmalıdır. 

 

7 3,9 

6 Öğretim elemanı ve öğrenci iliĢkisi iletiĢime açık ve daha sağlıklı olmalıdır. 

 

6 3,37 

7 Bölüm öğrencileri kendilerini alanda daha çok geliĢtirmelidir. 

 

4 2,24 

8 Dersler görsel materyaller kullanılarak anlatılabilir. 

 

2 1,12 

Toplam 178 100.0 

 

 
Tablo 4‟te görüldüğü gibi öğretmen adayları “Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin sorunlarının 

giderilmesine yönelik önerileriniz nelerdir?” sorusuna verdikleri cevaplarda algıladıkları sorunları 

değiĢik sıklıklarda dile getirmiĢlerdir. Bu öneriler ve oranları Ģöyledir: 

 % 15,16 oranında “Eğitim-öğretim ezberlemekle değil eleĢtirme ve araĢtırma çalıĢmalarıyla 

yapılmalıdır.”, % 10,11 oranında “Türk Dili ve Edebiyatı dersleri etkinliklerle desteklenmelidir.”, % 

8,4 oranında “Öğretim elemanları daha nitelikli olmalı ve mutlaka denetlenmeliler.”, % 3,9 oranında 

“Türk Dili ve Edebiyatı lisans programı yeniden düzenlenmelidir.”,  % 14,04 oranında “Seçmeli 

derslerin seçimi öğrencilere bırakılmalıdır.”,  % 1,12 oranında “Orta öğretim kurumlarındaki (lise) 

ders kitaplarında bulunan metinler gözden geçirilmeli ve güncellenmelidir”, % 2,8 oranında “ġiir 

okuma ve yazma dersleri mutlaka konulmalıdır.”, % 2,24 oranında “Lisans yerleĢtirme sınavlarında 

minimum puan sınırlaması uygulamasına geçilmelidir.”, % 8,4 oranında “Çocuk edebiyatı dersleri 

konulmalıdır.”,  % 1,12 oranında “Dersler görsel materyaller kullanılarak anlatılabilir.”, % 5,6 

oranında “Lisans öğretiminde sınıf mevcutları azaltılmalıdır.”, % 5,6 oranında “Orta öğretim 

kurumlarındaki (lise) Türk dili ve edebiyatı öğretmenleri edebiyatı sevmeli ve öğrencilerine 

sevdirmeliler r”, % 3,9 oranında “Öğrencilere kitap okuma alıĢkanlığı kazandırılmalıdır.”, % 3,37 

oranında “Öğretim elemanı ve öğrenci iliĢkisi iletiĢime açık ve daha sağlıklı olmalıdır.”, % 2,24 

oranında “Bölüm öğrencileri kendilerini alanda daha çok geliĢtirmelidir..”, % 5,05 oranında 

“Öğrencilere değiĢik dönemlere ait daha çok örnek metin inceleme fırsatı verilmelidir.”,   % 6,74 

oranında “Öğrenciler alanla ilgili sosyal etkinliklere daha çok teĢvik edilmelidir.”,  cevapları 

verilmiĢtir. 

Verilen cevaplar doğrultusunda öneriler aynı sorunlar kısmında olduğu gibi iki ana alt baĢlıkta 

iĢlenmiĢtir. Bunlar; programdan kaynaklı, bireyin kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunların 

giderilmesine yönelik önerilerdir. 

Adayların algıladığı sorunların çoğunluğunun programdan kaynaklandığı belirlenmiĢ 

olduğundan sorunların giderilmesine yönelik en fazla öneriler de buradan gelmiĢtir. 

Bu bölümde en çok dikkat çeken öneri  % 15,16 oranında “Eğitim-öğretim ezberlemekle değil 

eleĢtirme ve araĢtırma çalıĢmalarıyla yapılmalıdır.“ olmuĢtur. Dikkat çeken bir baĢka öneri de  % 

14,04 oranında “Seçmeli derslerin seçimi öğrencilere bırakılmalıdır.” önerisi olmuĢtur. Öğretmen 
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adayların ileri sürdükleri önerilerden birkaç tanesi kendi ifadeleriyle Ģu Ģekildedir:  Bir öğretmen adayı 

görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: “Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği bölümünü okumasına 

rağmen hala kitap okuma alıĢkanlığı olmayan birçok arkadaĢımız var. Bu öğretmen adayının 

kendisiyle çeliĢmesi demektir. Çünkü ilerde öğrencilerine okumanın ne kadar önemli olduğunu 

anlatacaktır. Bu yüzden öğretmen adayları kitap okuma alıĢkanlıkları edinmelidirler.” 

Bir öğretmen adayı ise görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: “Türk Dili ve Edebiyatı bölümü 

alanı çok geniĢ bir bölümdür. Bu açıdan öğretmen adaylarının kendilerini sürekli geliĢtirmeleri ve 

alanıyla ilgili daha çok bilgiye hâkim olmaları gereklidir.” 

Bir baĢka edebiyat öğretmeni adayı ise mesleğe baĢladıklarında hedef kitlelerini oluĢturan 

çocukların duygu dünyalarına girebilmek için lisans programlarında çocuk edebiyatı dersinin zorunlu 

olarak verilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. 

Dikkat çeken önerilerden birisi de öğrencilerin anlatım becerilerinin geliĢmesine yönelik metin 

üretimi etkinliklerinin yapılacağı yazma eğitimi dersinin lisans programına eklenmesidir. 

 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 
AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre; Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen adaylarının Türk 

Dili ve Edebiyatı alan yeterliğinde kendilerini % 82,6, Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde ise % 91,3 

oranında oldukça yetersiz gördükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları daha önce Arseven 

vd. (2015; 61) tarafından yapılmıĢ benzer bir çalıĢmanın sonuçlarıyla da örtüĢmektedir. Bunun 

yanında öz-yeterlik konusunda alan yazın incelendiğinde araĢtırmanın sonuçlarıyla farklılık gösteren 

çalıĢmalar da mevcuttur (Ülper ve Bağcı, 2012). 

 

AraĢtırmadan elde edilen diğer bir sonuca göre; Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin sorunları 

programdan kaynaklı sorunlar ile bireyin kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunlar olmak üzere iki 

ana alt baĢlıktan oluĢmaktadır.  

Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen adaylarının “Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin Sorunları 

Sizce Nelerdir?” sorusuna verdikleri cevaplar incelendiğinde programdan kaynaklı sorunların 

“Eğitim ve öğretimin ezberci bir sistem üzerine kurulu olması, Yeni Türk Edebiyatı, Eski Türk 

Edebiyatı ve Edebiyat Tarihi gibi derslere önem verilmemesi, sınav sisteminin bilgi basamağını 

ölçmeye yönelik olması, lehçe öğretiminin yaygın olması, dilbilgisi öğretimine gereken önemin 

verilmemesi, öğrencilere yazma etkinliklerinin (metin üretimine yönelik) yaptırılmaması, yazım (imla) 

kurallarının sık sık değiĢmesi vb.” olduğu belirlenmiĢtir. 

Yine araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının ifadeleri incelendiğinde bireyin kendisinden ve 

ortamdan kaynaklı sorunların “Öğretim görevlilerinin derse ve öğrenciye gereken önemi vermemesi, 

Öğrencilerin kitap okuma alıĢkanlığının olmaması, Öğrencilerin araĢtırma ve öğrenmeye meraklı 

olmamaları, Öğrencilerin edebiyata ilgisiz olması, derslerin içeriğine uygun iĢlenmemesi, Öğrencilerin 

alt yapı eksikliği, Derslerde araĢtırma ve incelemeye önem verilmemesi, bölümü istemeyerek okumak, 

Lisans eğitiminde sınıfların çok fazla kalabalık olması, Öğrencilerin dersleri tekrar etmemesi, Türk 

Dili ve Edebiyatı bölümünün öneminin bilincinde olmamak, Bireylerin okuma anlama becerisinin 

düĢük olması vb” olduğu ifade edilmiĢtir. 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen adaylarının ifadelerinden Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminin 

sorunlarına yönelik farkındalık düzeylerinin yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Hemen hemen 

bütün öğretmen adayları öğretimde yaĢanan sorunlara dair belirli bir görüĢe sahiptir. Alınan cevaplar 

doğrultusunda öğretmen adaylarına öğretimin iyileĢtirilmesi ve belirlenen sorunların çözülmesi için 

çözüm önerileriniz nelerdir? sorusu yöneltilmiĢ, bu soruya öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar da 

“programdan kaynaklı sorunlar ile bireyin kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunlara yönelik 

çözüm önerileri” olarak iki alt baĢlıkta toplanmıĢtır. 

Lisans programda ezberci eğitim sistemini büyük bir sorun olarak gören Türk Dili ve 

Edebiyatı öğretmen adayları “Eğitim-öğretim ezberlemekle değil eleĢtirme ve araĢtırma çalıĢmalarıyla 

yapılmalıdır.”  çözüm önerisinde bulunmuĢlardır. Öğretmen adaylarının programdan kaynaklanan 

sorunların giderilmesine yönelik çözüm önerileri arasında ise Ģu ifadeler dikkat çekmektedir: 

“Seçmeli derslerin seçimi öğrencilere bırakılmalıdır. Türk Dili ve Edebiyatı dersleri 

etkinliklerle desteklenmelidir. Öğretim elemanları daha nitelikli olmalı ve mutlaka denetlenmeliler. 

Çocuk edebiyatı dersleri konulmalıdır. Türk Dili ve Edebiyatı lisans programı yeniden 
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düzenlenmelidir. ġiir okuma ve yazma dersleri mutlaka konulmalıdır. Lisans yerleĢtirme sınavlarında 

minimum puan sınırlaması uygulamasına geçilmelidir. Orta öğretim kurumlarındaki (lise) ders 

kitaplarında bulunan metinler gözden geçirilmeli ve güncellenmelidir.” 

AraĢtırmaya katılan Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen adaylarının ileri sürdüğü “bireyin 

kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunların çözümüne yönelik önerileri” ise Ģunlardır: 

  “Öğrenciler alanla ilgili sosyal etkinliklere daha çok teĢvik edilmelidir, Lisans öğretiminde 

sınıf mevcutları azaltılmalıdır, Orta öğretim kurumlarındaki (lise) Türk dili ve edebiyatı öğretmenleri 

edebiyatı sevmeli ve öğrencilerine sevdirmeliler, Öğrencilere değiĢik dönemlere ait daha çok örnek 

metin inceleme fırsatı verilmelidir. Öğrencilere kitap okuma alıĢkanlığı kazandırılmalıdır. Öğretim 

elemanı ve öğrenci iliĢkisi iletiĢime açık ve daha sağlıklı olmalıdır. Bölüm öğrencileri kendilerini 

alanda daha çok geliĢtirmelidir. Dersler görsel materyaller kullanılarak anlatılabilir.” 

AraĢtırmanın sonuçları genel olarak değerlendirildiğinde Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen 

adaylarının öğretmen öz yeterliliğine dair inançları oldukça düĢük seviyededir. Bölüm öğrencileri her 

dersi aynı önemde alamamakta ve alan bilgisinde de sıkıntı yaĢamaktadırlar.  Türk Dili ve Edebiyatı 

öğretmen adaylarının Yeni Türk Edebiyatı, Eski Türk Edebiyatı alanlarında kendilerini yetersiz 

görmesi, araĢtırma ve incelemeye önem vermemesi, kitap okumayı sevmemesi önemli 

yetersizliklerdir. Bu yetersizlikler en kısa zamanda telafi edilmeli öğretmen adaylarının mevcut alan 

bilgisi eksiklikleri giderilmeli ve öğretmen öz yeterlilikleri en kısa sürede yükseltilmelidir. Çünkü öz 

yeterliliği yüksek olan öğretmenler öğrencileri için daha iyi bir rol model olacaklarından öğretim 

sürecinin daha verimli geçmesine zemin hazırlamıĢ olurlar.  

Yapılan araĢtırmanın sonuçlarına göre Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminin birçok sorununun 

program kaynaklı olduğu belirlenmiĢtir. Lisans programından kaynaklanan bu sorunların en kısa 

zamanda giderilmesi, Türk Dili ve Edebiyatı öğretim sürecinin iyileĢtirilmesi açısından önemlidir. 

 

 

ÖNERĠLER 

Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin Sorunlarına Yönelik Çözüm Önerileri: 

 Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarının üniversitelerde alacakları dersler, orta 

öğretim kurumları için hazırlanan “Türk Dili ve Edebiyatı” programlarıyla uygunluk 

sağlanmalıdır. 

 Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarının lisans programı yeniden düzenlenmeli ve 

öğretmen adaylarının alan bilgisi eksikleri giderilmelidir. 

 Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarına edebiyat sevgisi aĢılanmalı ve öğretmen 

adaylarının da öğrencilere bu sevgiyi aktarması sağlanmalıdır. 

 Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği lisans programındaki zorunlu derslerin arasına metin 

üretimine yönelik Ģiir yazma ve metin yazma dersleri de ilave edilmelidir. 

 Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği lisans programına seçmeli ders olarak çocuk edebiyatı, 

Türkçenin güncel sorunları ve Ģiir okuma gibi dersler de ilave edilmelidir. 

 Öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulamalarına önem verilmelidir. 
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Kurmacanın Bir Kaynağı Olarak “edebi atıflar” ve Bir Örnek: Trıstram Shandy 

Beyefendi’nin Hayatı Ve Görüşleri 

Fatma (EKREN) SÖNMEZ
89

 

Özet 

 Roman, bir kurmacadır yani gerçekliğin birebir aynısı değil, itibarȋ ve sanal olanıdır. Roman 

yazarı, gerçekliği muhayyilesinde Ģekillendirdikten sonra onu estetik bir biçime sokar ve yarattığı bu 

“yeni gerçekliği” okurunun beğenisine sunar. Post-modern edebiyat ile birlikte romanın, kurmaca 

olduğu vurgusu daha da ön plana çıkmıĢtır. Bu vurgu ile beraber kurmaca gerçekliğin “oyun” boyutu da 

belirginleĢmiĢtir. Oyunun kurulmasında oldukça etkili bir Ģekilde ortaya çıkan bir teknik de metinler 

arasılık olmuĢtur. Metinler arasılık, genel olarak bir yazarın metnini baĢka metinlerle veya kendine ait 

bir baĢka metinle iliĢkilendirmesi olarak ifade edilebilir. Bu iliĢkilendirme kiĢi, tema, olay örgüsü, 

kurgu vb. açılarından olabileceği gibi diğer metindeki herhangi bir öğenin ödünç alınması ya da farklı 

edebi türlerin (Ģiir, mektup, gazete haberi gibi) yan yana kullanılması Ģeklinde olabilir. Metinler 

arasılığın kurmaca metinlerde, parodi, pastiĢ, kolaj, alaycı dönüĢtürüm, alıntı, atıf, anıĢtırma gibi 

tekniklerle uygulandığı görülmektedir. Metinler arasılığın kullandığı tekniklerden birisi olan atıf; bir 

metinde doğrudan doğruya adıyla anılan kiĢi ya da eser adıdır. Bu makalenin temel problemi, 

kurmacayı besleyen/yapan bir teknik olarak edebi atıflardır. Edebi atıf ile yazarın eseri içerisinde adını 

andığı edebi metinleri veya bu metinlerin yazarları/Ģairleri kastedilmektedir. Bir eserde atıf 

yapılmasının birden fazla nedeni olabilir; anlamı güçlendirmek, monotonluğu kırmak, bilgi vermek, 

kurguyu güçlendirmek,  eleĢtiri yapmak, özetlemek gibi. Bugün metinler arasılık denilen 

göndermeler/etkileĢimler sistemi modern romanın hemen öncesinde de oldukça yaygın bir teknikti. 

Laurence Sterne‟nin Tristram Shandy Beyefendi‟nin Hayatı ve GörüĢleri romanında edebi atıflar 

açısından François Rabelais‟in Pantagruel ve Gargantua romanları ile Miguel de Cervantes 

Saavedra‟nın  La Mancha‟lı Yaratıcı Asilzade Don Quijote romanı ön plana çıkarlar. Bu çalıĢmamızda 

1760‟ta basılan Laurence Sterne‟nin anılan romanındaki edebi atıfların kurmacadaki rolü belirlenmeye 

çalıĢılacaktır. 

Anahtar Kelimeler: Kurmaca,  metinler arasılık, edebi atıf, Pantagruel, Gargantua, Don Quijote. 

Lıterary Cıtatıons As A Source of Fıctıon And One Example: The Lıfe And Opınıons Of 

Trıstram Shandy, Gentleman 

Abstract 

 Novel is a fiction, that is to say not an exact replication of reality but fictitious and virtual. 

                                                      
89

 Yrd. Doç. Dr. Fatma (Ekren) Sönmez, Balıkesir Üniversitesi Türk Dili ve Edebiyatı 

Bölümü, fsonmez@balikesir.edu.tr 

 



 

 425 

Novelist structures the reality aesthetically after forming it according to their own imagination and this 

“new reality” created is presented to reader‟s taste. Emphasis on the fictitious nature of novel has come 

into prominence with post-modern literature. “Play” extent of this fiction becomes evident together with 

this emphasis. Another way of effectively setting the play is the intertextuality. The intertextuality, in 

general terms, is expressed as the association of the work of an author with another text or his own 

work. This association can be the aspects such as: person, theme, story line and fiction etc., taking an 

element from another text or using different literary genres (poem, letter, newspaper article) together. It 

can be seen that the intertextuality is put into practice by techniques such as parody, pastiche, collage, 

lampoonery, quotation, reference and allusion. Reference as one of the methods to employ 

intertextuality is directly referring to the name of a person or to a text. Main purpose of this article is the 

literary references that nurture/form the fiction. Literary reference here stands for the name of literary 

texts or the authors/poets of these texts that are included in the work of an author. For example, there 

could be more than one reason to use references in a text such as strengthening the context, breaking 

monotony, providing information, strengthening fiction, criticising and summarising. 

Reference/interaction system, which is considered as intertextuality today, was also quite common 

before the modern novel. In Laurence Sterne‟s novel  The Life and Opinions of Tristram Shandy, 

Gentleman references from François Rabelais‟s Gargantua and Pantagruel and Miguel de Cervantes 

Saavedra‟s Don Quixote de la Mancha become prominent. In this paper, the references in Laurence 

Sterne‟s aforementioned novel are studied in order to determine their role in the fiction. 

KeyWords: Fiction, intertextualty,litrerary citation, Pantagruel, Gargantua, Don Quijote. 

GĠRĠġ: KURMACA ÇEVRESĠNDE 

 

Roman Terimleri Sözlüğü‟nde kurmaca genel olarak “sanatsal düzlemde yaratma/ 

uydurma” olarak tanımlanmaktadır (Sazyek, 2015: 212). James Wood ise 

“metaforun”“kurmaca” ile eĢanlamı olduğunu çünkü ikisinin de rakip bir gerçeklik yaydığını 

ve tek hamlede tüm hayal gücü süreçleri olduğunu vurgular (Wood, 2013: 126). Anlatının 

dünyası gerçek bir dünya değildir; anlatıcının süzgecinden geçenlerdir. Anlatıcı, anlatısında 

bahsi geçen olayları, mekânları veya insanları istediği gibi yansıtabilir, isterse gerçeklikle 

bağını dahi koparabilir. Bu yüzden anlatıda var olan dünya gerçek değil kurmacadır ve 

keyfidir. Bir yazar, gerçekliğin birebir aynısı anlatma iddiasında olsa bile gördüklerini kendi 

perspektifinden yansıttığı için doğruluğu tartıĢılabilirdir. Bununla söylemek istenilen Ģey, 

gayri-Ģahsi bir sanat eseri yaratma iddiasında olunan eserlerde dahi yazarın sesinin 

hissedileceğidir. Bu sesin ne kadar nesnel ne kadar öznel olduğu yazarın eserindeki tutumuna 

bağlıdır. James Wood, romancının her zaman en az üç dille çalıĢtığını vurgular; yazarın kendi 

dili, üslubu, algısal donanımları ve buna benzer diğer özellikleri; karakterin dili, üslubu, 

algısal donanımları ve bunun gibi diğer özellikleri ve dünyanın dili. Dünyanın dilini ise Ģu 
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Ģekilde açıklar: “Bu, kurmacanın roman üslubuna dönüĢtürmeden önce miras almıĢ olduğu 

dil, gündelik konuĢma dili, gazete, ofis, reklam, blog ve kısa mesaj dilidir” (Wood, 2013: 34).  

Görüleceği gibi kurmaca bir eserde, yazarın algısı ve karakterin algısı romanda farklı seslerin 

çıkmasına olanak sağlamaktadır. Ġyi bir eserden beklenen Ģey ise yazarın sesinin karakterin 

sesinin önüne geçmemesidir
90

. Bir eserde yazar, isterse gerçekçi bir eser yazma arzusuyla 

yansıtmacı bir Ģekilde gerçekliği birebir okuruna vermeye çabalar isterse de eserinin gerçekçi 

olduğu iddiasının aksine eserinde yaptığı Ģeyin uydurma olduğunu okuruna ısrarla hatırlatır. 

Her ne Ģekilde olursa olsun anlatılan Ģey her ikisinde de “uydurma”dır. Biri bunu örtük bir 

Ģekilde yapar, diğeri açık bir Ģekilde. Bahar DerviĢcemaoğlu, “kurmaca anlatı” kavramı için 

Genette gibi bazı anlatıbilimcilerin esasen “sözel bir sunuĢ kipi” olduğunu ve “olayların 

icrasından ya da sahneye konmasından” çok dil aracılığıyla “anlatılmasını” içerdiğini 

savunduklarını; buna karĢın Labov, Prince, Rimon-Kenan gibi anlatıbilimcilerin ise anlatıyı 

“olayların katıksız bir Ģekilde betimlenmesinden ayırt etmek için anlatının en az iki gerçek ya 

da kurgusal olayı temsil etmesi gerektiğini” iddia ettiklerini;  Dante, Greimas, Todorov gibi 

anlatıbilimcilerin ise anlatıyı “olayların ve durumların rastgele bir biçimde” sıralanmasından 

ayırmak için, anlatının “süreklilik” arz eden bir öznesinin olması ve bir “bütünlük” 

oluĢturması gerektiğini vurguladıklarını belirtir (DerviĢcemaloğlu, 2014: 51).Wayne C. Booth, 

didaktik olmayan, okurla iletiĢim kurma sanatı olarak görülen kurmacanın (bilinçli veya 

bilinçsiz olarak kurmaca dünyasını okura dayatmaya çalıĢan epik, roman ya da öykü yazarının 

kullanabileceği) retorik vasıtaları üzerinde durduğu Kurmacanın Retoriği adlı kitabında 

baĢlangıçtan itibaren edebiyatta görülen genel kurallarıĢu Ģekilde sıralar: 1. Hakiki roman 

gerçekçi olmalıdır
91

, 2. Tüm yazarlar nesnel olmalıdır, 3. Hakiki sanat izlerkitleyi umursamaz 

(hakiki sanatçılar sadece kendileri için yazarlar), 4. Duygular (mesafe kontrolü), inançlar, 

okurun nesnelliği. Hakiki romanın gerçekçi olmasından kasıtyazarın anlatmayı mı göstermeyi 

mi seçtiği  (çünkü yazar istediği yolu seçebilir) değildir. Booth,bu husustaFlaubert‟ten bu yana 

eleĢtirmenlerin kurmacayı değerlendirirken göz önüne aldığı eserin kendisinde aranan genel 

niteliklere
92

, yazardan beklenen tavırlara
93

 ve okurdan beklenen tavırlara
94

 bakılması 

                                                      
90 David Lodge,  her Ģeye karıĢan yazar sesinin, anlatı eylemine dikkat çekerek kısmen gerçekçi 

yanılsamayı zedelediğini ve sunulan duyusal yaĢantı yoğunluğunu azalttığı için yüzyılın baĢında gözden 

düĢtüğünü ifade eder. Modern kurgunun ise karakterlerin bilinçliliği Ģeklinde hareket ederek ve anlatı 

görevini bizzat onlara devrederek bu yazarsal sesi bastırma veya yok etme eğiliminde olduğunu söyler. 

Her Ģeye karıĢan yazarın sesinin, modern kurguda yer aldığında bunun genellikle belli bir 

ironiközbilinçlilikle verildiğini vurgular (Lodge, 2013: 26). 
91

 Gerçek ve kurmaca arasındaki iliĢki için bkz. Yıldız Ecevit, Kurmaca Bir Dünyadan, “Gerçek- 

Kurmaca- Üstkurmaca”, ĠletiĢim Yayınları, Ġstanbul, 2013: 46-50.  
92

 Booth, modern eleĢtirinin diyalektik tarihinin kurmacayı her Ģeyden önce gerçek olması gereken bir 

Ģey sayanlar ile saf olmasını isteyenler arasındaki bir savaĢ çerçevesinde yazılabileceğini belirtir (Booth, 

2012: 47) 
93

 Yazarın tarafsız, ironik, gayri Ģahsi olması gerektiğini varsayan eleĢtirmenler ile tutkulu, müdahil, 

angaje olmasını isteyen eleĢtirmenler ve ikisi arasında yer alan ılımlı eleĢtirmenler olarak üç grupta 

değerlendirilebilir (Booth, 2012: 48). 



 

 427 

gerektiğini belirtir. Burada özellikle yazarın sesine yöneltilen eleĢtirilerin olduğunu 

vurgulayan Booth, bunun muhtemelen eserin gerçek görünmesini sağlama adına olduğunu 

söyler (Booth, 2012: 49). Özellikle modern kurmacada her Ģeyi bilen hikâye- anlatıcının 

neredeyse yok olduğunu ifade eder (Booth, 2012: 50)
95

. Bununla birlikte Booth, Flaubert‟in 

tamamen yazardan kurtulmak gibi bir fikri olmadığını, onun sadece yoğun bir gerçekçilik 

yanılsamasına nasıl ulaĢacağını düĢündüğünü dile getirir (Booth, 2012: 59). Sartre‟da ise 

durumun farklı olduğunu ifade eden Booth, Sartre için yazarın her Ģeyi bilen bir bakıĢla yorum 

yapmaktan tamamen uzak durmasının yeterli olmadığını aksine yazarın hiç var olmadığı 

izlenimi vermek zorunda olduğunu söyler (Booth, 2012: 59- 60). Post-modern anlatı ise 

anlatıcının konumunu ve anlatım tekniklerini yıkmaya çalıĢır ve okurun yazar tarafından 

yönlendirilmesine karĢı çıkar. Aslına bakılırsa Tahsin Yücel‟in “EleĢtiri anlayıĢını büyük 

ölçüde dönemin yazın anlayıĢı belirler”(Yücel, 2012: 23) düĢüncesini kurmaca metinlerde 

karakter yaratma, üslup, konu, olay örgüsü, yazarın konumu gibi unsurlarda önceliğin neler 

olması gerektiği sorusu için de söylemek mümkündür. Kurmaca metinler, modernist bir tavırla 

dolaylı ya da doğrudan bir iletiyi sunabildikleri gibi isterlerse de post-modernist bir tavırla tüm 

iletilere karĢı durabilirler
96

. Gürsel Aytaç, post-modernin baĢ ilkesinin “çoğulculuk” olduğunu 

söyler. Post-modernde çok farklı alanların, görüĢ ya da üslupların senteze ulaĢtırılma çabası 

yerine, o çeĢitliliklere hep birden, yan yana var olma hakkı tanımanın söz konusu olduğunu 

ifade eder (Aytaç, 1995: 51). Ayrıca post-moderni modernden ayırıcı özelliğin, modernin 

eliter- seçkinci tutumuna karĢılık post-modernin demokratik bir halkçılığa sahip oluĢunu 

gösterir (Aytaç, 1995: 52). Bu düĢünce doğrultusunda post-modern edebiyatta, edebi türler 

arasındaki sınırların belirsizleĢtiği görülür. Post-modern yazarlarla birlikte metnin kurmaca 

olduğu vurgusu öne çıkar. Ayrıca yazarın yerini anlatıcı alır ve anlatıcının kurmaca metninde 

istediği gibi oynamasına izin verilir. Nükhet Esen, kurmacada anlatıcının, muhatabı gibi bir 

kurmaca varlık olduğunu dile getirir (Esen- Köroğlu, 2006: 66). Kurmaca metinlerin anlatım 

vasıtaları yukarıda vurguladığımız gibi değiĢebilmektedir. Bu açıdan bakıldığında post- 

modern anlatıcıların kurmaca metindeki kaynaklarından en önemlisini metinler arasılık 

oluĢturur. Julia Kristeva tarafından ilk olarak 1960‟lı yıllarda bir kavram olarak ortaya atılan 

metinler arasılığa göre her metin kendinden önceki metinlerle iliĢki içerisindedir. Julia 

                                                                                                                                                                      
94

 Burada da okur nesnel, ironik ya da eĢit mesafede midir yoksa tam tersine Ģefkat ve bağlılık mı 

göstermektedir soruları karĢımıza çıkmaktadır (Booth, 2012: 48). 
95

 Booth, bu noktada James Flaubert‟in gerçekçilik anlayıĢı üzerinde dururken onun “Yazar mevcutsa, 

bize gayritabii bilgeliğini sürekli hatırlatıyorsa yanılsama yoğunluğu diye bir Ģey olmayacaktır. 

Hayrete düĢmenin olmadığı yerde hiçbir Ģekilde yaĢam yanılsaması olamaz” düĢüncesinde olduğunu 

belirtir ve buna kendi fikrini ekler “her Ģeyi bilen anlatıcının da hayret içinde olmadığı barizdir” 

(Booth, 2012: 55). 
96

 Emel Kefeli, sanatın kurmaca olduğunu ve önemli olanın sadece sanatın bu kurmaca yapısının 

sergilenmesi olduğunu çünkü sanatçının elinde olanın her Ģeyden önce “malzeme” olduğunu ifade eder. 

Postmodern sanatçının, sanat ile geçek hayat arasındaki hayat bağlarını koparma çabası içerisinde 

olduğunu belirtir (Kefeli, 2014: 179).  
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Kristeva, Mihail Bakhtin‟in söyleĢimcilik kuramını yeniden ele alarak onu metinler arasılık 

kavramına dönüĢtürür. Kristeva, metinler arasılık kavramını “baĢka metinlerden alınan 

sözcelerin bir kesiĢme yeri” olarak adlandırır (Aktulum, 2000, 12). Bu açıdan metnin bir 

alıntılar toplamı olduğunu ve bir yazarın baĢka bir yazarın metninden bazı parçaları kendi 

metniyle bağdaĢtırarak yeniden yazdığını belirtir (Aktulum, 2000: 18). Buna göre metinler 

arasılık, hiçbir metnin kendinden önceki metinden bağımsız olamayacağını ve her yapıtın bir 

metinler arası olduğunu ileri sürer
97

. Bu açıdan bakıldığında metinler -Bakhtin‟in de belirttiği 

gibi- çok seslidirler.  Metinlerarasılık, her Ģeyin daha önce söylenmiĢ olduğu düĢüncesini 

temel alır. Mihail Bakhtin, “Hiçbir saf metin yoktur ve olamaz da” der (Bahtin, 2014: 316). 

Kristeva için metinler arasılık, bir metnin önceki bir metni yinelemesi değil, her metnin kendi 

içerisinde baĢka bir metni özümsemesi ve dönüĢtürmesidir. Ona göre “metin, belli bir iĢlevi 

yerine getiren, belli bir iĢ yapan bir aygıttır” (Aktulum, 2000, 41). Metin, farklı gösteren 

dizgelerini dağıtarak yeni bir metin üretir ve dil aracılığıyla metin gösterenleri yan yana ekler, 

onları bir bağlamdan alarak yeni bir bağlam içerisine dönüĢtürerek sokar. Böylece bu karĢılıklı 

iliĢki içerisinde belirli değiĢiklikler yaratır. ĠĢte bu iliĢkiler “metinler arası iliĢkiler”dir. 

Metinler arasılık bir bakıma bir baĢka metinden alınan sözcelerin bir metnin uzamında 

kesiĢmesi ve tarafsızlaĢmasıdır (Aktulum, 2000, 44).Metinler arasılık, post- modern edebiyatın 

sıklıkla baĢvurduğu üstkurmacanın (metafiction) türevlerinden birisidir (Ecevit, 2009: 56). Bu 

çalıĢmada üzerinde duracağımız nokta, kurmaca metinlerde metinler arasılığın tekniklerinden 

birisi olan“atıflar”dan LaurenceSterne‟nin TristamShandy adlı eserinde bir kaynak olarak ne 

Ģekilde yararlanıldığıdır. Öte yandan bu çalıĢmada sadece“edebi atıflar
98

” üzerinde 

durulacaktır.  

2. TRISTRAM SHANDY BEYEFENDİ’NİN HAYATI VE GÖRÜŞLERİ 

ROMANINDA YER ALAN EDEBĠ ATIFLARIN KURMACADAKĠ ROLÜ 

Ġrlandalı yazar Laurence Sterne (24 Kasım 1713- 18 Mart 1768) bir rahiptir ve onu 

dünya çapında tanıtan eseri Tristam Shandy romanı 1760
99

 yılında basılmıĢtır. E. M. Forster, 

Laurence Sterne‟i Ģu Ģekilde değerlendirir: “Virginia Woolf da, Laurance Sterne de hayal 

                                                      
97

 Metinler arasılık yöntemini Kubilay Aktulum, Metinlerarası ĠliĢkiler baĢlıklı kitabında Genette‟nin 

tasnifine göre; A. Ortak Birliktelik ĠliĢkileri: 1. Alıntı ve Gönderge, 2. Gizli Alıntı-AĢırma, 3. 

AnıĢtırma; B. Türev ĠliĢkileri: 1. Yansılama (parodi), 2. Alaycı DönüĢtürüm, 3. Öykünme (pastiĢ) 

baĢlıkları altında değerlendirir. Buna göre atıflar (gönderge) ortak birliktelik iliĢkileri içerisinde yer alır. 

Ortak birliktelik iliĢkisi sözü ile “iki ya da daha çok metin arasında kurulan” metinler arası iliĢkiyi kast 

etmektedir (Aktulum, 2000: 93). Genette‟nin atıf ve alıntıyı açık; gizli alıntı ve anıĢtırmayı ise kapalı 

metinler arası iliĢkiler, aynı Ģekilde türev iliĢkisine dayanan parodi, alaycı dönüĢtürüm ve pastiĢi de açık 

metinler arası iliĢkiler olarak değerlendirdiğini söyler (Aktulum, 2000: 94). 
98

 “Edebi atıf” ile kast edilen Ģey, edebiyat alanındaki eserlere ve yazarlarına yapılan atıflardır.  
99

TristamShandy romanının önsözünde Orhan Pamuk bu tarihi 1760 olarak verir (bkz. Sterne, 

2015: 10).  
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güçlerinin dizginlerini salıveren yazarlardır. ĠĢe küçük bir nesne ile baĢlar, kanat çırpıp 

oradan havalanır, sonra yeniden aynı yere dönerler. Bir yandan yaĢamın karmakarıĢıklığını 

görerek alaycı bir tutum takınırken, bir yandan da güzelliğini derinden duyarlar. Bu iki 

yazarın seslerine verdikleri eda bile aynıdır; epeyce zorlama bir ĢaĢkınlığı dile getiren, 

olayların nereye varacağını bilmediklerini herkese ilan eden bir edadır bu. Değer ölçüleri 

aynı değil elbette. Sterne duygusal bir yazardır; Virginia Woolf ise, belki son romanı To the 

Light house‟un dıĢında, kendi duygularını hiç açığa vurmaz…” (Forster, 2014: 56). Post-

modern romanın temel özelliklerini metinlerarasılık,  üst kurmaca
100

, çoğulcu bakıĢ açısı
101

, 

oyunsuluk
102

, ironi, karnavallaĢma
103

 olarak sıralamak mümkündür. Tristam Shandy romanının 

kurgusu geleneksel romanda gördüğümüz gibi giriĢ- geliĢme- sonuç Ģeklinde değildir. Forster, 

bu romanda “Olaylar(ın), düzenli geliĢen romanlardaki gibi geleceği hazırlayacakları yerde, 

geçmiĢi deĢmeye koyul(duklarını)” ifade eder (Forster, 2014: 155). Roman kurgusundaki bu 

dağınıklık, post- modern romana özgüdür ve insan bilincinin parçalanmıĢlığı ile uyum 

içerisindedir. Philip Stevick, 18. yüzyıl yazarlarının aksine Sterne için hikâyeyi bölümlere 

ayırarak karĢılamak doğru değildir çünkü Sterne‟nin kitap bölümlerinin hayatı temsil 

etmediklerini düĢündüğünü söyler. Sterne‟nin, geleneksel bölüm oluĢturma tekniklerini komik 

bir etki yaratmak için ihlal ettiğini; bölümlerle romanda olayları dağınık bir Ģekilde 

geliĢmesini yoğunlaĢtırmak yerine, olayları dağınık bir Ģekilde sunduğunu dile getirir (Stevick, 

2010: 164).  Romanın oyunsu yanı ilk anda göze çarpar. Belirgin bir konusunun olmayıĢı, 

olayların dağınıklığı, ironik üslubu (ithaf yazıları ile dalga geçmesi vb.), yapılan atıflar, 

türlerin karnavallaĢması (dipnot yöntemini kullanması, ansiklopedik bilgiler vermesi vb.) ile 

post- modern özellikleri gösterir. 

Romana adını veren Tristram Shandy, kendisinin gayri meĢru bir Ģekilde 

“peydahlandığını” söyledikten ve bunu sağlayan Homunculus
104

 hakkında bilgi verdikten 

sonra bunun ne zaman gerçekleĢtiğini anlatır; kendisini doğuran ebeye ve o dönemde 

gayrimeĢru çocukların doğumu için papaz izni gerektiğine dair birtakım bilgiler verir. Daha 

sonra konu dıĢına çıkarak (romanın çoğu yeri böyledir) “BoĢzaman Beygirleri”
105

 üzerinde 

                                                      
100

 Anlatıcı sık sık kendisinin ve anlatılanların bir kurgu olduğunu ve asıl yazarın varlığını 

hatırlatır. 
101

 Her türlü sistemleĢtirmeye karĢı çıkar, olasılıklar ve karĢıtlıklar bir arada yer alır. 
102

 Metnin kurmaca olduğu ve ciddiye alınamayacağı vurgulanır. 
103

 Edebi türler arasındaki sınırların belirsizleĢmesi ve edebi türlerin birbiri içerisine 

geçmesidir. 
104

 Homunculus; küçük adam, adamcık. Kitap hakkındaki notta; Sterne‟nin ilk 

mikroskopçularınspermatozoayı incelerken içinde gördüklerine inandıkları minyatür insan 

siluetine gönderme yaptığı belirtilmektedir (Sterne, 2015: 94).  
105

 Kitaptaki notta “BoĢzaman Beygirleri” sözcüğünün bu eserde yer alan önemli sözcüklerden 

biri olduğu belirtilerek genellikle bir “boĢzamanuğraĢısı”nın kastedilmesiyle birlikte 
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durur. Daha sonra yine konu dıĢına çıkarak eserlerde yer alan “ithaf” yazıları ile dalga geçer. 

Sonrasında kendisinin nasıl doğduğu konusuna yeniden ebesi ve papazı anlatarak devam eder. 

Sonraki bölüm ise baĢlı baĢına papazla alakalıdır ve papazın adından baĢlayarak kiĢiliği 

hakkında birtakım bilgiler verir ve papazın ölümünü anlatır. Daldan dala atladığını söyleyen 

Shandy, yeniden ebe kadına dönmeyi ister ve ne zaman doğduğunu söyleyebildiğini ancak 

nasıl doğduğuna bir türlü gelemediğini belirtir. Bu noktada da annesinin nikâh senedinde yer 

alan bir maddeden ve buna eklenen diğer maddeden bahseder; ancak burada da lafı uzatır 

(neredeyse iki buçuk sayfa)
106

. Kitapta neler anlatıldığını görebilmeniz için kısaca özetlemeye 

çalıĢtığımız bu konular I.kitabın ilk XV bölümüdür; I. Kitap XXV bölümden oluĢur. I. 

Kitap‟ın X. Bölümü‟nde “nasıl doğduğu” konusuna ebesinin hikâyesini anlatarak devam eden 

yazar- anlatıcı Don KiĢot romanına atıf yapar. Papazın atını tasvir ederken Don KiĢot‟un atı 

Rosinante‟nin“öz be öz kardeĢi, her Ģeyiyle kılı kılına eĢ”i olduğunu söyler (Sterne, 2015: 

41). Burada bilinen bir eserden faydalanarak Papazın atını anlatması aslında bir tasvir 

tekniğidir ve anlatıma canlılık katmıĢtır. Ayrıca yazar- anlatıcının etkisinde kaldığı bir esere 

atıf yapması kültürel birikimini yani kimleri okuduğunu göstermesi açısından da dikkate 

değerdir. Bu bölümün sonunda yine Don Kişot‟a atıf yapan yazar- anlatıcı, nasıl Papazın atı ile 

Don KiĢot‟un atı Rosinante arasında bir benzerlik kurmuĢ ise papazın kiĢiliği ile de Don KiĢot 

arasında bir benzerlik kurar: 

 “Bu saygıdeğer centilmen ulvi ve halisane duyguları konusunda ȃli düĢünceler 

beslemekteyim; kiĢiliğinin bu tekil özelliği, kanımca, La Mancha‟lı eĢsiz 

Ģövalyenin dürüst incelikleri mertebesine yaklaĢmaktadır. Bu arada Ģunu da 

belirteyim, La Mancha‟nın eĢsiz Ģövalyesini tüm çılgınlıklarına rağmen gün 

geçtikçe kadim tarihin en yüce kahramanlarından bile daha çok sever oldum.” 

(Sterne, 2015: 44). 

Burada yazar- anlatıcının, Papazın kendisini de bilinen bir esere yönlendirme yaparak 

tanıtması, onun dürüstlüğünü Don KiĢot ile özdeĢleĢtirmesi bir örneklendirme yöntemidir; 

ayrıca yukarıda olduğu gibi bir tasvir tekniğidir de. Her iki atıf, tasvirin daha inandırıcı 

olmasını sağlamıĢ ve anlatıma canlılık katmıĢtır. Ayrıca yazar- anlatıcının Papazdan bahsettiği 

sırada konuyu Don KiĢot‟a getirerek onu gün geçtikte diğer kahramanlardan daha çok 

                                                                                                                                                                      

Sterne‟nin bir kelime oyunuyla sözcüğün baĢka bir anlamına da (fahiĢe) gönderme yaptığı 

ifade edilir (Sterne, 2015: 95).  
106

 Bu maddeye göre Shandy‟nin annesi istediği herhangi bir Ģehirde doğum yapabilecek, 

istediği insanlarla görüĢebilecek, istediği evde kalabilecek ve doğum için gerekli tüm 

masraflar babasına ait olacaktır. Babasının maddi anlamda mağdur edilmemesi için ise ek bir 

madde daha konulmuĢtur. Buna göre ise annesi keyfi bağırtılarla Londra‟ya gitmeye kalkıĢırsa 

böyle yaptığı her seferin ardından anlaĢmanın kendisine tanınmıĢ olan hakkından mahrum 

kalacaktır (Sterne; 2015: 59- 62).  
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sevdiğini vurgulaması yani beğenisini açıkça ortaya koyması dikkate değerdir. Her iki atfın, 

yazar- anlatıcının kültürel birikimini ve edebi zevkini göstermesi bakımından da oldukça 

önemli oldukları açıktır. Doğumu gerçekleĢtiren ebeden bahsederken yazar-anlatıcının önce 

Papazın atından sonra da papazın kendisinden bahsetmesi konu dıĢına çıkmaya güzel birer 

örnektir. Zaten bu bölümün devamı olan XI. Bölüm baĢlı baĢına Papaz hakkındadır. XI. 

Bölüm‟de Papazın adının Yorick olduğu söylenir ve görevinin “kralın baĢ soytarılığı 

olabileceği” belirtilerek  “oyunlarının çoğu gerçek olaylara dayanan Shakespeare‟imizin 

Hamlet’indeki Yorick‟in bu adamın ta kendisi olabileceği- sık sık aklıma düĢmüĢtür” denilir 

(Sterne, 2015: 46). Görüldüğü gibi her ikisi arasında Ģakacılık, soytarılık bakımından bir iliĢki 

kurulur. Bu iliĢkilendirme (atıf),  Shakespeare‟in oyunlarının niteliğini göstermesi 

(gerçekçiliğe dayandığı) ve eserindeki bir kiĢiden hareketle kendi roman kiĢisinin de öyle 

olduğu bilgisini vermesi açısından iĢlevseldir. Papazın ölümünün anlatıldığı XII. Bölümde ise 

ölüm döĢeğinde yatan Papazla bir soylu olan Eugenius arasındaki diyaloglar öne çıkar. 

Eugenius, Papaza moral vermeye çalıĢır ancak Papaz kafasına aldığı darbeleri göstererek“eğer 

iyileĢirsem Sancho Pança gibi ben de, Ģöyle diyeceğim: „Gökten dolu gibi piskopos tacı 

yağsa, onlardan bir tanesi bile baĢıma uymaz.‟” der (Sterne, 2015: 53). Yazar- anlatıcı 

devamında Ģunları söyler:  

“-Yorick bu sözleri söylediğinde, son nefesi titrek dudakları arasından çıkıp 

gitmek üzereydi,- ama, gene de Cervantesvari bir tonda söylenmiĢ sözlerdi 

bunlar,- ve o konuĢurken Eugenius bir an için gözlerinde bir kıvılcım parladığını 

müĢahede etmiĢ,- Yorick‟in ruhundaki (Shakespeare‟in Yorick’in atası için 

söylediği gibi) meclisi kahkahalarla boğmayı alıĢkanlık edinmiĢ o ıĢıltıların soluk 

bir resmini görür gibi olmuĢtu!” (Sterne, 2015: 53) 

Sancho Panza‟nın Don KiĢot‟un yardımcısı olduğunu ve onun hayali kahramanlıkları 

yüzünden onunla birlikte bol bol dayak yediğini biliyoruz. Cervantes,  öyle komiklikler ve 

gariplikler içerisinde hikâyesini anlatır ki okuyucu onlara acımakla birlikte gülmekten de 

kendisini alamaz. Bu atıfla yazar- anlatıcı Yorick‟in ölümünün de acıklı olmakla birlikte 

komik olduğunu öne çıkararak vurgular. Shakespear‟in Yorick‟ine benzetmesi ise Papazın 

Ģakacı olmasından kaynaklanır çünkü ölürken dahi kendisini komik gösterir. XIV. Bölüm‟de 

yazar- anlatıcı, yazılan öykü ister Jack Hickathrift‟in
107

 isterse de Thumb‟un
108

 olsun hepsini 

yazıp bitirmeden önüne engeller çıkabileceğini ve yazdıklarının nelerelere uçup gidebileceğini 

hiç mi hiç bilemeyeceğini dile getirir. Burada bu iki masala atıf yapılmasının nedeni anlatılan 

Ģeyin büyük ya da küçük olmasının önemli olmadığını vurgulamak içindir. XIX. Bölüm‟de ise 

                                                      
107Thomas Hickathrift‟in Eğlenceli Hikâyesi adıyla yayımlanmıĢ bir Ġngiliz masalının kahramanının adının yanlıĢ 

yazıldığı ifade edilir (Sterne, 2015: 96). 
108TomThumb: Parmak Çocuk masalı (Sterne, 2015: 96). 
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yazar- anlatıcı, babasının vaftiz adlar konusuna çok önem verdiğini;  iyi isimlerin ve kötü 

isimlerin kiĢiliği ve davranıĢları belirlediğine inandığını belirtir. Örnek olarak da Cervantes‟i 

verir:  

“Cervantes‟in Kahraman‟ı, Medyumluk Sanatı‟nın baĢarılarını karalama gücüne 

sahip olduğuna, ya da DULCİNEA adının onları taçlandırmaya yettiğine ne 

kadar inanmıĢsa, babam da bir yanda TRĠSMEGĠSTUS ya da ARCHĠMEDES, bir 

yanda ise NYKY ve SĠMKĠN
109

 için aynı Ģeyi düĢünüyordu.- Kaç CǼSAR, kaç 

POMPEY,- derdi, salt adlarının anlara verdiği esinle, bu adlara layık 

olabilmiĢtir. Ve kim bilir kaç kiĢi diye eklerdi, kiĢilikleri boğulup hiçliğe 

NĠCODEMUS‟LANMAMIġ
110

 olsalar, nice nice baĢarılar kazanırdı.” (Sterne, 

2015: 70). 

Bilindiği gibi Cervantes, Don KiĢot romanında olayların gerçekleĢtiği mekânlar ve tarihi 

hakkında kelimelerin etimolojik kökenlerine inerek bilgiler verir. Bu bilgileri veriĢ amacı 

kelimelerin de tıpkı insanlar gibi bir geçmiĢi olduğunu ve bu anlam iliĢkileri anlaĢılamadan 

“gerçeğe” ulaĢabilmenin mümkün olmadığını göstermektir. Aynı Ģekilde Don KiĢot‟un gerçek 

adı Aldonza Lorenzo olan köylü kızını Dulcinea del Tobosso olarak adlandırması isimler ile 

kiĢilikleri özdeĢleĢtirdiğinin en güzel kanıtıdır. Yazar-anlatıcının babasının tavrı bir bakıma 

bununla iliĢkilidir çünkü o da ismin (aslında kelimenin) insanların kiĢiliklerini yansıttıklarına 

inanır. II. Kitap, amcası Toby‟nin Namur kuĢatmasında aldığı yaranın acısıyla yatarken 

herkese tek tek bu olayı anlatmak yerine Namur kalesinin ve Ģehrinin bir haritasını bulup bunu 

bir tahtaya yaptırması ve böylece kendi BoĢzaman Beygiri ile tanıĢma fırsatı bulması ile 

baĢlar. Görüldüğü gibi II. Kitap‟ta da bir türlü asıl hikâyeye (doğumuna ve sonrasına) 

gelemez, konu dıĢına çıkar. II. Kitap, XIX bölümden oluĢur. II. Kitabın III. Bölüm‟de yazar- 

anlatıcı, amcası Toby‟nin üzerinde çalıĢtığı harita için aldığı askeri mimarlık kitaplarını sıralar 

ve sonrasında “Don Kişot’un kitaplığını bastıklarında orada Ģövalyelik üzerine ne kadar kitap 

buldularsa, o kadar çok askeri mimarlık kitabı satın aldı”  diyerek Toby amcanın aldığı 

kitapların miktarının ne kadar çok olduğunu vurgular (Sterne, 2015: 111).VII. Bölüm‟de, 

Toby amcanın dul kadın Wadmanla yaĢadığı iliĢki nedeniyle Ģok yaĢadığını ve bunun 

sonucunda kadınlar hakkında hiçbir Ģey bilmediğini söylemesi üzerine yazar-anlatıcının 

babası, kardeĢi Toby‟e“kadınların en azından hangi ucu doğru, hangi ucu yanlıĢ, bu kadarını 

olsun bilebilirdin” demesi üzerine Aristo‟nun BaĢyapıt
111

 adlı eserine atıf yapılarak“Ġnsan 

                                                      
109 NYKY ve SĠMKĠN: Nick (ġeytan) ve Simkin‟den (Aptal) türetilmiĢtir (Sterne, 2015: 97).  
110 NĠCODEMUS‟LANMAMIġ: Nikodimos, Hazreti Ġsa‟yı gece ziyaret eden hükümdardır; burada „ürkütülmüĢ‟ 

anlamında kullanılmaktadır (Sterne, 2015: 97).  
111Aristotle‟s Book of Problems, with other Astronomers, Astrologers, Physicians and Philosophers adlı kitabın 

“BaĢ Üzerine” adlı bölümündendir (Sterne, 2015: 169).  
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geçmiĢe iliĢkin bir Ģeyler düĢündüğünde,- aĢağı, yere bakar;- oysa geleceğe iliĢkin 

düĢünceleri, gözlerini yukarı, gökyüzüne çevirir” sözleri alıntılanır (Sterne, 2015: 121). Oysa 

Toby amcanın bunların hiçbirini düĢünmediği çünkü dümdüz karĢıya baktığı ifade edilir. Toby 

amca kadınların doğru ucunun ne olduğu hakkında hiçbir fikre sahip olmadığını belirtir. Bu 

neden dümdüz önüne baktığının bir açıklaması gibidir. Buradaki alıntı anlamı destekleyeme 

yöneliktir. XIV. Bölüme ise yazar-anlatıcı Ģöyle baĢlar: 

“Son bölümün sonunda babamla Toby amcamı Brutus’la Cassius gibi sahnenin 

bitiminde karĢılıklı ayakta durmuĢ, birbirleriyle konuĢur bıraktık.” (Sterne, 2015: 

132) 

Burada Shakespear‟in Jül Sezar adlı tiyatro oyununa atıf yapılmaktadır. Jül Sezar‟a 

suikast düzenleyen kiĢilerin arasında Cassius da yer alır. Cassius, Brutus‟ün kayınbiraderidir. 

Suikast giriĢimi baĢarılı olur ve Jül Sezar, Cassius ve Brutus‟ün de aralarında olduğu kalabalık 

bir grup tarafından öldürülür. Shakespear‟in “Sen de mi Brutus” sözü ile akıllara kazınan Jül 

Sezar adlı oyununa atıf yapılması bu bölümün ilgi çekici bir Ģekilde baĢlamasına olanak 

sağlamıĢtır. Bu nedenle bu atfın kurgunun ilgi çekici olmasını sağladığını söylemek 

mümkündür. III. Kitap, XLI bölümden oluĢur. XIX. Bölüm‟de yazar- anlatıcı, babası ve 

amcası Toby arasında devam eden “Zaman ve Sonsuzluk” üzerine olan tartıĢmanın, eğer 

babası huysuzluk edip noktalamasa idi, muhteĢem bir tartıĢma olacağını ifade eder. Bunun 

muhteĢemliğine okuru ikna etmek için de “Lucian‟ın
112

 mezar taĢı Ģahidim olsun ki- eğer hala 

yerinde duruyorsa- yoksa külleri o halde!- ve de sevgili Rabelais‟nin külleri, daha da sevgili 

Cervantes‟in külleri Ģahidim olsun ki..” der (Sterne, 2015: 204). Burada inandırıcılığını 

arttırmak ve bunun gerçekten de böyle olacağına okuru ikna etmek için en sevdiği yazarları 

Ģahit gösterir. Özellikle Rabelais‟in ve Cervantes‟in onun edebi kiĢiliğine etkisi büyüktür; 

bunun etkilerini anılan eserinde bu iki yazara sıklıkla atıf yapmasından anlamak mümkündür. 

Bu açıdan buradaki atfın anlamı güçlendirmeye yaradığını söylemek mümkündür. II. Kitap 

XIV. Bölüm‟dekine benzeyen bir edebi atfa (kurgunun ilgi çekici olmasını sağlayan) XXXII. 

Bölüm‟de de rastlanılır. Bu bölümden önceki XXX. Bölüm‟de doğum sırasında Tristram‟ın 

burun köprüsünün bir çift forsepsle kırıldığı bilgisi verilir; XXXI. Bölüm‟de ise büyük 

büyükbabası ile büyük büyükannesi arasında geçen dulluk ödentisi üzerinde durulur. Büyük 

büyükanne, büyük büyükbabadan ölümü halinde üç yüz sterlin dulluk ödentisi almakta ısrar 

eder; gerekçesi büyük büyükbabanın “burundan yana nasibini almamıĢ” olmasıdır. XXXII. 

Bölüm‟de yine bu konudan bahsedilirken yazar- anlatıcı, büyük büyükbabasının burnunu 

“Pantagruel‟in ENNASĠN adasında karĢılaĢtığı bütün o erkeklerin, kadınların ve çocukların 

                                                      
112Lucian: Samosata‟lı Lukianos (Ġ. S. yaklaĢık 120-180‟den sonra), retorikçi ve filozof, diyalog biçimindeki 

yapıtları ile tanınır, çeĢitli konularda seksen kadar yapıtı vardır  (Sterme, 2015: 254). 
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burnuna benziyordu” Ģeklinde tarif eder (Sterne, 2015: 228). Ennasin adası, Rabelais‟in 

dördüncü kitabında yer alır
113

 ve “Ennasin” kelimesi “burunsuz” anlamına gelir. Burun; 

bilgeliği, yerli zekâyı simgelemektedir
114

. Yapılan edebi atıf, hem konunun ilgi çekici bir 

Ģekilde sunulmasına olanak sağlar hem de yazar- anlatıcının burnu, canlı bir Ģekilde,  tasvir 

etmesine yardımcı olur. Devamında yazar-anlatıcı bu kadar “yassı burunlu insanlarla nasıl 

garip bir biçimde yakınlık kurulduğunu” merak eden okuyucuları için bu kitabı mutlaka 

okumalarını önerir. Öte yandan bu kitabı okuduktan sonra bir benzerlik kurulamayacağını 

söyleyerek de okuyucusunu ĢaĢırtır. Yakınlık vardır, çünkü büyükbabası da burunsuzdur; 

yakınlık yoktur çünkü oradaki insanlar bilgeliği simgelerken büyükbabanın böyle bir niteliği 

yoktur.  François Rabelais‟in Gargantua ve Pantagruel adlı baba-oğul iki devin (beĢ ciltten 

oluĢan) maceralarının anlatıldığı eserine
115

 atıfta bulunur. Gargantua baba, Pantagruel oğuldur. 

Atıf yapılan eser, dünya edebiyatının klasikleri arasındadır
116

. Öyle ki Mihail Bahtin, on altıncı 

yüzyıl edebiyatının tabir-i caiz ise Rabelais‟yle sona erdiğini vurgular (Bahtin, 2014: 78). Don 

KiĢot gibi bir güldürü eseri olan Pantagruel eleĢtirel tavrı ile dikkati çeker. Bu eleĢtirel tavır 

ilk olarak romanın baĢkahramanı olan Pantagruel‟in adıyla karĢımıza çıkar çünkü “panta” 

Yunancada “her Ģey”, “ttgurel” ise Mağribi dilinde “bozuldu” demektir. Eserde, Pantagruel‟in 

annesinin, oğlu doğduğu anda her Ģeyin “alt üst olmuĢ halde” bulunduğu için ona bu adı 

verdiği belirtilir (Rabelais, 2012: 19). Özellikle entelektüel aydınları etkilemesi ile 

Rönesans‟ın baĢlangıcını müjdeleyen bir eser olması ve “ne istiyorsan onu yap” felsefesini 

savunan Gargantua‟nın hümanist tavrı ile akıllara kazınmıĢtır
117

. XXXVIII. Bölüm‟de yazar- 

anlatıcı babasının, doğrudan doğruya burunları ya da ilgili konuları ele alan birçok kitabı 

                                                      
113

 “How Pantagruelarrived at theisland of Ennasin, and of thestrangeways of beingakin in 

thatcountry”, 

http://quod.lib.umich.edu/e/eebo/A57023.0001.001/1:13.5?rgn=div2;view=fulltext (EriĢim: 22.12.2016) 
114

“Ennasin, Or Island Of TheAlliances”, 

https://books.google.com.tr/books?id=RwjWrTd5la4C&pg=PA68&lpg=PA68&dq=%22ennasin%22&s

ource=bl&ots=Cn8_Y0wQVZ&sig=cbPEv6DNzagg__eIAnCUrSaoDTU&hl=tr&sa=X&ved=0ahUKE

wj8norQ8IfRAhXE2RoKHfMKChUQ6AEINTAI#v=onepage&q=%22ennasin%22&f=false (EriĢim: 

22.12.2016) 
115

 Birinci Kitap: Çok Ünlü Pantagruel‟in Korkunç ve Ürkütücü Marifetleri ve Kahramanlıkları; Ġkinci 

Kitap: Pantagruel‟in Babası Koca Gargantua‟nın Paha Biçilmez YaĢamı ve Gargantua; Üçüncü Kitap: 

Soylu Pantagruel‟in Kahramanlıkları ve Sözlerinin Üçüncü Kitabı; Dördüncü Kitap: Soylu 

Pantagruel‟in Kahramanlıkları ve Sözlerinin Dördüncü Kitabı baĢlıklarını taĢır.  
116

 Yapıtın birçok açıdan öncü olduğunu vurgulayan Ahmet Yılmaz Ģunları söyler: “Kutsal metinlerdeki 

insan tanımı ve algısına mesafeli duruĢ, kuĢkulu, bakıĢ veya karĢıtlık ondaki en belirgin özellikler 

arasındadır. Bu durum, çağ için ilk kez gülmenin yapıtın omurgasını oluĢturmasında kendini gösterir. 

Eser, gülmenin tarihinde ayrıcalıklı bir yerdedir. Öte yandan eğitime iliĢkin savlar, kuramlar ve 

uygulamalara ayırdığı bölümler ise sadece yenilikçi değil aynı zamanda ütopiktir ve yine ilk örnek 

özelliğindendir. Ġlk örnek olmasında Orta Çağ‟ın feodal ve teoktarik düzeninin çözülmesinin, bin yıllık 

halk mizahının birdenbire yazına girmesinin payı Ģüphesiz çok büyüktür. Bin yıllık gülme geleneği, bir 

yandan Gargantua‟daki en önemli boyutlardan birine kaynaklık ederken diğer yandan hoĢgörünün 

simgesine dönüĢerek hümanist bilgi ve birikimin yazınla tanıĢmasını sağlayacaktır.” (Yılmaz, 2011: 

227).  
117

 Ġlk kitap oğul Pantagruel‟in doğumundan baĢlayarak çocukluk yılları, eğitimi ve maceraları ile 

devam eder; bu kitapta Pantagruel ile içkici arkadaĢı Panurge‟yi tanıtır. 

http://quod.lib.umich.edu/e/eebo/A57023.0001.001/1:13.5?rgn=div2;view=fulltext
https://books.google.com.tr/books?id=RwjWrTd5la4C&pg=PA68&lpg=PA68&dq=%22ennasin%22&source=bl&ots=Cn8_Y0wQVZ&sig=cbPEv6DNzagg__eIAnCUrSaoDTU&hl=tr&sa=X&ved=0ahUKEwj8norQ8IfRAhXE2RoKHfMKChUQ6AEINTAI#v=onepage&q=%22ennasin%22&f=false
https://books.google.com.tr/books?id=RwjWrTd5la4C&pg=PA68&lpg=PA68&dq=%22ennasin%22&source=bl&ots=Cn8_Y0wQVZ&sig=cbPEv6DNzagg__eIAnCUrSaoDTU&hl=tr&sa=X&ved=0ahUKEwj8norQ8IfRAhXE2RoKHfMKChUQ6AEINTAI#v=onepage&q=%22ennasin%22&f=false
https://books.google.com.tr/books?id=RwjWrTd5la4C&pg=PA68&lpg=PA68&dq=%22ennasin%22&source=bl&ots=Cn8_Y0wQVZ&sig=cbPEv6DNzagg__eIAnCUrSaoDTU&hl=tr&sa=X&ved=0ahUKEwj8norQ8IfRAhXE2RoKHfMKChUQ6AEINTAI#v=onepage&q=%22ennasin%22&f=false
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olduğunu belirttikten sonra bunları bir kenara bırakması gerektiğini çünkü daha ele alması 

gereken bir sürü konu olduğunu belirtir ve bunları sıralar. Bunlardan birisi de “Ponocrates
118

 

ve Grangouser‟in
119

 çözümüne iliĢkin konuĢma”dır (Sterne, 2015: 242). Grandgouser, 

Gargantua‟nın babasıdır. XLI. Bölüm‟de yazar- anlatıcı tekrar Gargantua‟ya atıf yapar. Konu 

yine burunlar üzerinedir. Yazar- anlatıcının babası, kısa ve uzun burunların nedenleri hakkında 

âlimlerin çeĢitli kitaplarını okur. Toby amca ise birinin burnunun diğerinin burnundan kısa ya 

da uzun olmasının tek nedeni olduğunu söyler: “Tanrı öyle olmasını istemiĢtir”. Bu cevabı 

yazar- anlatıcının babası “Grangouser‟in çözümü” olarak nitelendirir (Sterne, 2015: 246). 

Gargantua romanında “Neden Papaz Jean‟ın bu kadar güzel burnu var?” diye soran 

Gargantua‟ya“Çünkü Tanrı öyle istemiĢ” cevabını veren Grandgousier devamında Ģunları 

söyler: “Bir çömlekçinin çömleklerine Ģekil vermesi gibi, kendi ilahi iradesiyle seçtiği biçimde 

ve iĢlevde yaratır bizleri” (Rabelais, 2011: 192). Gargantua‟nın babası Grandgousier de Toby 

amca gibi dindar bir adamdır ve onun gibi felsefeden uzaktır. Toby amcanın bu düĢüncesini 

yazar- anlatıcı “mutlak bilimlerden çok din üzerine kurulu” bulur (Sterne, 2015: 246). Toby 

amca ile Gargantua arasında kurulan bu iliĢki yukarıdaki edebi atıflarda olduğu gibi hem 

anlatıma renk katmıĢtır hem de bir kiĢileĢtirme yöntemi (bu atıfla Toby amcanın da dindar ve 

felsefeden uzak olduğunu öğrendiğimiz için) olarak kullanılmıĢtır. IV. Kitap, 

“Slawkenbergius‟un Hikâyesi” ile baĢlar ve yirmi sayfayı geçkin sürer. Bu kısımda 

Slawkenbergius‟un bir hikâyesinin Latince orijinali (3 sayfa) alıntılanır, hikâyenin 

karakterlerinden birisi olan Julia‟nın Diego‟ya yazdığı bir mektup ile Diego‟nun Julia için 

duvara yazdığı lirik bir Ģiir de yer alır. Diego‟nun burnu öylesine büyüktür ki Strasburg 

Ģehrinden geçerken onu görenler hayretler içerisinde kalır. Onun burnunu göremeyenlere 

görenler abartılı bir Ģekilde anlatırlar. Bu nedenle gece olup da yataklarına yatan 

Strasburg‟luların ne bedenleri ne de beyinleri dinlenebilir; “zira Periler Ecesi Mab 

yabancının burnunu aldı ve boyutlarına hiçbir halel getirmeksizin, gece boyunca bir güzel 

kesip biçerek ve ondan çeĢitli biçimlerde pek çok burun üreterek, Strasburg‟da ne kadar adam 

varsa o kadar burun yapıvermiĢti. O sıralarda manastırın üst düzeydeki dört görevlisini, en 

kıdemli rahibesini, rahibeler meclisi baĢkanını, ikinci ilahicisini ve de ĢarkıcıbaĢını yanına 

alıp etekliklerin belindeki yırtmaçla ilgili bir sorunu üniversiteye danıĢmak üzere Strasburg‟a 

gelmiĢ olan Quedlinberg baĢrahibesi- o gece hastalandı” (Sterne, 2015: 265). Periler Ecesi 

Mab‟a“Periler Ebesi” de denilir: “Ġnsanlar uyurken „burunlarından arabasına bağlayıp‟ 

çekerek gizli emellerini düĢlerinde görmelerini sağlar” (Sterne, 2015: 339). Shakespear‟in 
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Ponocrates, Paris‟in vasisidir (Sterne, 2015: 256). 
119

 Doğrusu Grandgouser‟dir ve kelime anlamı “büyük gırtlak” demektir.  Çevirenin notunda bu tanımın 

ailenin üç neslinin temel özelliğini yansıttığı belirtilir. Ayrıca Pantagruel‟in susuzluğa neden olan bir 

dev olduğu bilgisi verilir (Rabelais, 2011: 21).  Dede, baba ve oğul, dev oldukları için doymak 

bilmemektedirler.  
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Romeo ve Jülyet adlı eserinde yer alan bu periye yapılan atıf sayesinde metinde Diego‟nun 

burnunun abartılı bir Ģekilde okura sunulması sağlanılır. Bu edebi atfın da anlatımı 

güçlendirdiği ve bir tasvir tekniği gibi kullanıldığını söylemek mümkündür. Strasburg‟luların 

hepsinin hayal gücünü zorlayan Diego‟nun burnu, mantıkçılardan, sivillere kadar birçok 

kiĢinin burun hakkında teoriler üretmesine neden olur. Konu buradan Martin Luther‟in burnu 

dolaĢıp dolaĢmadığına gelir. “Buruncular ve KarĢı-buruncular” arasındaki tartıĢmadan 

bahsedilir. Bu tartıĢmaların hepsi Strasburgluların hayal gücünü alevlendirir, konuyu ne kadar 

az anlarlarsa merakları da o kadar artar: “-bir tarafta kendi akademisyenleri- ParĢömenciler, 

Pirinççiler, Çamsakızcılar- öteki tarafta Katolik akademisyenler, ĢiĢenin kehanetinin 

peĢindeki Pantagruel ve arkadaĢları gibi, gemilerine binip gözden kaybolmuĢlardı” (Sterne, 

2015: 275). Rabelais‟in dördüncü kitabında, Pantagruel ve arkadaĢı Panurge, Çin'deki Kutsal 

ġiĢe'nin Kâhini‟ne ulaĢmak için seyahate çıkarlar. Buradaki edebi atfın bir örneklendirme 

olduğu ve baĢlı baĢına konuyu ilgi çekici kılmaya yaradığı açıktır. Daha sonra I. Bölüm‟de 

yazar- anlatıcı yeniden kendi hikâyesine döner ve bu kısım XXXII Bölüm‟e kadar devam eder. 

XXXII. bölümde yazar-anlatıcı bir kere daha Cervantes‟e atıf yapar: 

“Beni ziyadesiyle üzen Ģey, olaylar böyle üzerime üzerime geldiği için, eserimin 

yol boyunca en içten niyetlerle yönelmiĢ olduğum bölümüne bir türlü girememiĢ 

olmam; askeri seferleri ve özellikle de amcam Toby‟nin aĢk maceralarını içeren 

bu bölüm öyle benzersiz olaylarla dolu ve öyle Cervantesvari bir rol dağılımına 

sahip ki, olayların bende uyandırdığı izlenimlerin aynısını diğer zihinlere de 

iletmeyi bir becerebilsem- kitabımın dünyada kendine sahibinin kendisi için 

yapabildiğinden çok daha iyi bir yol açmasını sağlayacağım- Ah Tristram! 

Tristram! Bu bir gerçekleĢse- yazar olarak kazanacağın itibar, insan olarak 

baĢına gelen bir sürü felaketi unutturur- birini hatırlamaz, öteki için bayram 

edersin artık!-“(Sterne, 2015: 336). 

Cervantes‟in Don KiĢot romanında yer alan roman kiĢileri, kendisinden önceki eserlerde 

olduğu gibi olağanüstü özelliklere sahip değildir, iyi ve kötü yanlarıyla, yani zaaflarıyla bir 

bütün olarak romanda yer alırlar. Ayrıca romanın kiĢi kadrosu da oldukça kalabalıktır: Don 

KiĢot ve Sancho Panza ana kiĢilerdir ancak bu ikisinin dıĢında yirmi dörde yakın (Dulcinea da 

dâhil) kiĢi daha vardır. Burada yazar- anlatıcının Cervantes‟e atıf yapması anlamlıdır çünkü 

Tristram Shandy‟nin kahramanlarının da olağanüstü yanları yoktur, ayrıca Cervantes‟in 

hikâyesinde farklı gözüken maceraların hepsi aslında aynıdır; evden dıĢarıya çıkıĢ, hayallerle 

gerçeklerin çatıĢmasından doğan komik olaylar dizisi ve yeniden eve dönüĢ. Farklı kiĢiler 

etrafında gerçekleĢen bu olaylar dizisi hikâyede birden fazla olay varmıĢ gibi gözükmesine 

neden olsa da aslında hepsinin temeli aynıdır. Tristram Shandy‟de de yazar-anlatıcı Toby 
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amcanın aĢk maceralarının çokluğundan dem vurur; ancak sadece dul kadın Wadman‟la 

yaĢadığı iliĢkiye değinir. Ayrıca Toby amcanın bu kadınla yaĢadığı maceralar da öyle çok ve 

çeĢitli değildir; fakat sonunun hüsranla bitmesi Don KiĢotvaridir. Yazar- anlatıcı özellikle 

Toby amcanın hikâyelerini detaylı bir Ģekilde anlatır; öyle ki kendi doğum hikâyesinden daha 

çok Toby amcanın hikâyelerinden bahseder. Toby amcanın bu aĢk hikâyelerine değinilmesi 

asıl hikâyeden (Tristam‟ın doğum hikâyesinden) uzaklaĢılmasına neden olur fakat anlatıma 

çeĢitlilik ve renk katar. ĠĢte bu nedenle anlattığı olayın sıradanlığını bilen yazar-anlatıcı, 

Cervantes gibi birden fazla konu varmıĢçasına konuyu dağıtarak ve sonra yeniden konuyu 

toplayarak,  okurda bir merak duygusu uyandırmayı arzular çünkü bilir ki “ne anlattığından” 

çok “nasıl anlattığı” önemlidir. Bu bölümde yine aynı esere atıf yapan yazar- anlatıcı, 

“Sancho Pança gibi kendi krallığımı seçme imkânım olsaydı, deniz kıyısında bir 

krallık- ya da sırtlarından para kazanmak için zencilerin yaĢadığı bir krallık 

seçmezdim- hayır, canü gönülden gülen insanların yaĢadığı bir krallık 

seçerdim…” (Sterne, 2015: 337) 

diyerek Tanrı‟dan tebaasına “akıl” ve “neĢe” bahĢetmesini diler. Yazar- anlatıcı eserinin 

baĢından sonuna kadar çoğu yerinde bu “neĢe”ye vurgu yapar. Bir eserin en önemli yanını 

insanlara neĢe vermesi olarak görür.  Sancho Panza gibi zencilerin üzerinden para kazanmayı 

düĢünmediğini vurgulamak için yazar- anlatıcı burada onu örnek gösterir çünkü Sancho Panza, 

Don KiĢot kendisini zencilerin yaĢadığı bir ülkeye vali yaparsa onları Ġspanya‟ya getirip 

satarak kolay yoldan para kazanmayı düĢünmektedir (Sterne, 2015: 344). Burada yine bilinen 

bir esere atıf yapılarak anlatıma güç katılır. V. Kitap‟ın I. Bölüm‟ünde hep aynı tarz eserler 

verilmesinden, yeni bir Ģeyler üretilmemesinden Ģikâyet eden yazar, insanı “kim dokudu?” ve 

onu “zavallı, acınası, sürüklenip duran adımlarla mı ileri götüreceğiz?” diye sorar. Ve Ģunları 

ekler: 

“Bu konuda Horace kadar ağzı bozuk olmamayı
120

 yeğlerim, ancak eğer teĢbihte 

kötü niyet ve günah yoksa, can ü gönülden dilerim ki, Büyük Britanya‟da, 

Fransa‟da, ve Ġrlanda‟da ne kadar taklitçi varsa bunca maskaralığın ödülü 

ödensin kendilerine,- koskoca bir maskaralar evi kurulsun da- heyhat! Kılıklı 

kılıksız, kuyruklu kuyruksuz, kadın erkek, her biri bir arada barınabilsin- ve bu 

bana Favoriler meselesini anımsattı- Nereden nereye değil mi?- Bu konudaki 

vasiyetimi mort main
121

Tutucular‟la Tartuf’lara bırakıyorum- umarım, 

alabildiğince keyfini çıkarır, tadına varırlar.” (Sterne, 2015: 350). 
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 Horatius‟un taklitçilere „köle sürüsü‟ diye hitap ettiği belirtilir (Sterne, 2015: 408).  
121

 Mort main; sözlük anlamı „ölü el‟ olan bu deyimi Sterne mecazen vasiyet sahibinin ölümünden 

sonra da kendi vasiyetini denetleyebileceğini ima edecek Ģekilde kullanmaktadır (Sterne, 2015: 408). 
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Tartuf, Moliere‟in Tartuffe adlı eserinde aynı adla yer alan ikiyüzlü dindar kahramanın 

adıdır (Sterne, 2015: 408). Burada taklitçi yazarları eleĢtiren yazar-anlatıcı, bu eleĢtirisini 

Horace gibi “ağzı bozuk” bir Ģekilde yapmayacağını belirtir ve onları “tutucu” ve “ikiyüzlü 

dindarlar” ile eĢdeğer tutar. Moliere‟in Tartuffe adlı oyunu 17. yüzyılda yazarına büyük 

sıkıntılar yaĢatır ve yazar kilisenin ve din adamlarının baskısı karĢısında çaresiz kalır. Tartuffe 

karakterinin kötü ve çıkarcı yanını ustalıkla ve keskin çizgilerle çizen Moliere‟in bu eseri 

dünya çapında tartıĢılmıĢ, ün kazanmıĢ ve sıklıkla sahnelenmiĢ, daha da önemlisi “tartuffe” 

kelimesi ile ikiyüzlü insanlar kast edilmeye baĢlanmıĢtır
122

. Horatius, ünlü bir Roma Ģairidir ve 

“carpediem” yani “anı yaĢa” sözüyle hatırlanır. Burada bir Ģairle bir tiyatro yazarına atıf 

yapılması yazar- anlatıcının kültürel birikimini göstermesi açısından önemlidir. Yaptığı her iki 

atıf da konusunun daha açık ve canlı bir Ģekilde anlaĢılmasına yardımcı olmuĢtur. 

 Bir ileri bir geri giden, birbiriyle alakasız birçok olay ve kiĢiden bahseden yazar- 

anlatıcı XXV. Bölüm‟de “geri gitmenin” keyfini yaĢamak istediğini belirterek XXVI. 

Bölüm‟de “giyotin pencere” adını verdiği kaza anını anlatmaya devam eder. Babasının böyle 

bir kaza olacağını tahmin edebilseydi pencereyi çivilettireceğini belirtir. Bu kaza anını,“ELLĠ 

bin sepet dolusu Ģeytan- (BaĢpiskopos Benevento‟nunkileri değil- Rabelais‟in Ģeytanlarını kast 

ediyorum) bir araya gelse, kuyrukları kökünden kesilip atılırken, benim, o kaza sırasında 

attığım çığlığı atamazlardı…” (Sterne, 2015: 385) Ģeklinde anlatır. Burada çağı içerisinde 

oldukça bilinen bir yazara atıf yapılması anlama renk katar, ayrıca bu atıf, sevdiği yazarın 

yaratıcılığına yani ilhamına da bir vurgudur. Rabelais‟in Ģeytanları, onun eserini olmadık 

biçimlere sokmasına olanak sağlamıĢtır. Jale Parla, Rabelais‟nin Gargantua ve Pantagruel‟de 

Pantagruel‟in Notre Dame Kilisesi‟nin tepesinden Paris‟in üzerine iĢeyip kenti ciddi bir sel 

felaketiyle karĢı karĢıya bıraktıktan sonra birdenbire gözüne kilisenin çanlarının iliĢmesini ve 

onları söküp köyüne gönderirse ineklerin boynunda ne güzel duracağını düĢünmesini, üstelik 

içini de tıka basa peynir ve salamura balıkla doldurabileceğini varsaymasını “mizahın 

koruyucu zırhı ardına gizlenerek de olsa bunu yazabilmesi demek, ortaçağın en görkemli 

kiliselerinden birinin çanlarını yere indir(mesi) ve dünyevi zevklere hizmet edebiliyor (olması) 

demektir” der (Parla, 2008: 61). Burada dini değeri olan kilisenin bu Ģekilde allak bullak 

edilmesi olsa olsa “Ģeytan iĢi”dir ve Rabelais‟in Ģeytanları anılan eserlerinde bunun gibi pek 

Ģeyi allak bullak etmektedir; örneğin seviĢmek, dıĢkılamak gibi yaĢamsal unsurların ayıp 
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Tartuffe, sahtekâr bir din adamıdır. Öteki dünyayı önemseyen ve onun için uğraĢan zengin Orgon‟un 

bu saf duygularını kullanır. Önce bir öğretmen ve yol gösterici vasfı ile onun evine yerleĢir, sonra ona 

ait olan her Ģeyi yavaĢ yavaĢ elinden alır. Ailesi olanları fark edip Orgon‟u uyarır ve bu durum 

aralarında bir çatıĢmaya neden olur. Orgon da biraz geç olmakla birlikle (Ailesi, Tarttuffe‟nin Elmire‟ye 

[Orgon‟un karısına] olan aĢkını itiraf etmesini ve Orgon‟un da bu gerçeği duymasını sağlayarak) 

gerçekleri fark eder; ancak tüm servetini Tartuffe‟ye bağıĢlamıĢtır. Kralın da yardımı ile Tartuffe‟nin 

farklı adlar altında birçok suç iĢlediği ortaya çıkarılır ve Tartuffe tutuklanır. Orgon bu sayede çöküĢten 

kurtulur. 
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karĢılanmaması gibi. XLII. Bölüm‟de, yazar- anlatıcının babası, Yorick‟e, her çocuğun ne 

yazık ki kendisine yol gösterecek bir ebeveyni olmayabileceğini söyleyerek bunun anahtarının 

“yardımcı filler” olduğunu iddia eder. Gerekçesini Ģu Ģekilde açıklar; yardımcı fiillerin 

kullanımı sonucu “ruh derhal ona sunulan malzemeyi iĢlemeye koyulur; ve bu yüce makine 

esnekliği gereği onu çevreleyen dolayımlar yoluyla, yeni sorgulama alanları açar ve onu her 

fikirden milyonlarca fikir üretmeye sevk eder” (Sterne, 2015: 403).  Yorick, yazar- anlatıcının 

babasının, bunun anahtarı olarak “yardımcı fiiller”i söylemesi ile irkilir. Bu irkiliĢi yazar- 

anlatıcı “Virgil‟in yılanına basmıĢ olsa ancak bu kadar irkilebilirdi” Ģeklinde tarif eder 

(Sterne, 2015: 403). Virgil‟in yılanı dipnotta; bir zamanlar Vergilius‟un yazdığına inanılan 

ancak artık onun olduğu sanılmayan Culex ya da Sivrisinek adlı Ģiirde, “bir çobanın bir 

sivrisineği öldürdükten sonra onun bir yılanın kendisini öldürmesine engel olduğunu 

anlaması” Ģeklinde açıklanır (Sterne, 2015: 414). Burada bilinen bir esere atıf yapılması 

durumun daha iyi açıklanmasını sağladığı için bir örnekleme yöntemidir denilebilir. Kitabın 

son bölümü olan XLIII‟de yazar- anlatıcının babası, yardımcı fiilleri doğru kullanarak ve 

uygulayarak bir çocuğun beynine alıĢtırma yapılması gerektiğini, her türlü fikrin, ne denli boĢ 

olursa olsun ancak bir kavramlar ve onlardan çıkartılan sonuçlar dizisi olarak beyne nakĢ 

olunabileceğini vurgular. Bu fikir de Cervantes‟in kelimelere verdiği önemle örtüĢmektedir. 

VI. Kitabın I. Bölümü‟nde yazar-anlatıcı, okuruna sandalyeye oturmasını, beĢ kitap bitmiĢken 

geriye dönüp kat ettikleri yola bir göz atmalarını söyler. Ve geride bıraktıklarını “vahĢi bir 

orman”a benzetir. Hem kendisinin hem de okurun orada kaybolmamasını ya da vahĢi 

hayvanlara yem olmamasını lütuf olarak görür. II. Bölüm‟de tekrar konuya (V. Kitabın son 

bölümü olan XLIII‟de yardımcı filler konusunda verdiği beyaz ayı örneğine) dönerek yazar-

anlatıcının babası, Yorick‟e gördüğü gibi her kelimenin bir tez ya da hipoteze dönüĢeceğini; 

her tez ve hipotezin önermeler doğuracağını; her önermenin de kendine özgü sonuçları ve 

yargıları olduğunu; bunların her birinin zihni yeni araĢtırmalara ve kuĢkulara sürükleyeceğini; 

bir çocuğun kafasını açmakta bu makinenin gücünün olağanüstü olduğunu ifade eder. Burada, 

bir önceki kitapta olduğu gibi, yazar- anlatıcının Cervantes gibi kelimelere önem verdiği 

görülmektedir ve Cervantes‟in yazar- anlatıcının fikir dünyasına olan etkilerini göstermesi 

açısından oldukça önemlidir. VII. Kitabın XXXVI. Bölüm‟de, Fransa seyahati sırasında yazar- 

anlatıcıya, ulak tarafından altı livre ve birkaç sou‟luk bir ödeme emri ulaĢtırılır. Ücret, 

Avignion‟a gitmek için buradan St. Fons‟a kadar olan posta yolu (posta arabası ile gittiği için) 

karĢılığıdır; ancak bu merhale kraliyet postası olduğu için iki katı ödeme yapmak zorundadır. 

Ulak ona, ödeme yapmaz ise aynı yolu üç livre iki sou‟ya kat edebileceğini bildirir. Yazar- 

anlatıcı, ulağa “hem gideceğim hem gitmeyeceğim yolun parasını ödemiĢ olacağım değil mi?” 

diye sorunca ulak “doğru” der. Yazar- anlatıcı, bunun “saçma” olduğunu belirterek 
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“Bastille‟e
123

 giderim daha iyi” diye cevap verir (XXXIII. ve XXXIV. Bölüm). XXXVI. 

Bölüm‟de ulağa altı livre dört sou karĢılığı yeterince zeki sözler ettiğinden emin olan yazar- 

anlatıcı, sözlerinin etkisini ölçmek için elini cebine atar ancak “sözlerinin yerinde 

olmadıklarını” görür. Ulağa “sözlerim çalınmıĢ” diyen yazar- anlatıcı, çevresindeki Mösyö Le 

Blanc ile Madam Le Blanc‟a kâğıtlarımı gördünüz mü diye sorar; hizmetçi ile François‟e 

yukarı koĢmalarını söyler; sözlerini bulması gerektiğini çünkü onların kendisinin “en güzel, en 

hoĢ, en esprili, en ustaca” sözleri olduğunu dile getirerek Ģimdi “ne yapacağını”, “nerelere 

gideceğini” sorar. Devamında Ģu yorumda bulunur: “Sancho Pança, eĢeğinin avadanlığını
124

 

yitirdiğinde bundan daha acı çığırmamıĢtı” (Sterne, 2015: 526). Burada bir benzetme ile bir 

durumun, bir duygunun daha inandırıcı ve gerçekçi bir Ģekilde anlatıldığı görülmektedir. Bu 

nedenle bu edebi atfın anlamı güçlendirmeye yaradığını söylemek mümkündür. VIII. Kitap, II. 

Bölüm‟de bir kitaba baĢlamak için dünya üzerinde birçok yol olduğunu ancak kendisinin ilk 

cümleyi yazmakla baĢladığını ve ikinci cümleyi Tanrı‟nın yol göstericiliğine bıraktığını 

belirterek tekrar konudan uzaklaĢır. Öyle ki bölümün sonunda “kızgınlık ve Ģevk”i Tanrılarla 

insanlar, aynı adla anma konusunda anlaĢıncaya dek “-maceracı Ģövalyelerin Ģahı 

TARTUFFE bilimde- siyasette- ya da dinde- benim içimde tek kıvılcım uyandırmayacak ve 

bir sonraki bölümde okuyacağından ne daha kötü söz duyacak ne de daha kötü bir muamele 

görecektir” diyerek Moliere‟ninTartufee adlı eserine ikinci kere atıfta bulunur. Hilekâr bir din 

adamı olan Tartuffe‟a “maceracı Ģövalyelerin Ģahı” adlandırması yapması ilginçtir; öte yandan 

hilekâr bir adamın bilimde, siyasette ya da dinde hiçbir Ģey uyandırmaması beklenen bir 

sonuçtur. Burada Tartuffe‟un sonraki bölümlerde kötü söz duymaması ve kötü muamele 

görmemesi ise yazar- anlatıcının “kızgınlık ve Ģevk”in insanlarla Tanrı tarafından aynı adla 

adlandırılması gerektiğine inanmasından kaynaklanır. Bunun nedenini bu eseri okuyan kiĢinin 

Tartuffe‟un hilekârlığına kızmakla birlikte neler olacağını “Ģevk”le merak etmesi ve okumaya 

devam etmesi olarak açıklayabiliriz çünkü daha önce de bahsettiğimiz gibi Moliere‟in bu eseri 

sahnelendiği 17. yüzyıl boyunca defalarca izlenmiĢ ve çağında etkili olmuĢtur. Sonraki 

bölümlerde yine birbiriyle alakasız konulardan bahseden yazar- anlatıcı, VIII. Bölüm‟de 

nihayet amcası Toby ile dul bayan Wadman‟a konuyu getirir. IX. Bölüm‟de, bayan 

Wadman‟ınamcası Toby‟e aĢık olduğunu açıkça ortaya koyduğunu ifade eder. XXV. 

Bölüm‟de bayan Wadman‟ın uzun uğraĢları sonuç verir ve amcası Toby de ona aĢık olur. 

XXXIV. Bölüm‟de amcası Toby aĢkını tüm aile fertlerine itiraf edince babası, Toby‟eithafen 

bir mektup yazar. Bu mektupta neler yapması gerektiğini anlatan babası, amcası Toby‟e Ģu 
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talimatı verir:  

“Onunla konuĢurken espri yapmaktan, olur olmaz ĢakalaĢmaktan kaçın, ayrıca 

onu her türlü Ģakacı kitap ve yazıdan uzak tutmak için elinden geleni ardına 

koyma: Bazı dini risaleler okumasını önerebilirsin, ama asla Rabelais, 

Scarron
125

 ya da Don Quixote’yiokumamalı- 

Bunlar insanı gülmeye teĢvik eden kitaplardır ve sen de çok iyi bilirsin ki sevgili 

Toby, Ģehvet kadar ciddi bir tutku yoktur yeryüzünde.” (Sterne, 2015: 589) 

Burada babasının komik Ģeylerin insanlara “Ģehvet” verdiği düĢüncesinde olduğu 

görülür. Öte yandan yazar- anlatıcı, babası gibi düĢünmediğinden olsa gerek, bunları zararlı 

görmediğinden sıklıkla bu eserlere atıf yapmaktan çekinmez. Öyle ki kendi kitabının ithaf 

yazısında eserinin okurunu “gülümsettiğini duyar, ya da bir anlık acı(sını) unutturduğunu 

düĢünebilirse” kendisini mutlu hissedeceğini belirtir (Sterne, 2015: 27). Babasının bu yargısı o 

dönemdeki ahlak algısı ile ilgilidir, çünkü kadınların dıĢ etkilere daha açık olduğuna inanılmıĢ 

ve olumsuz eserler okuduklarında onların da ahlaklarının bozulacağı düĢünülmüĢtür. Kitabın 

sonraki bölümleri Toby amca ile Trim‟in,  bayan Wadman‟ı kuĢatma istekleri ile dolu ve 

birbirinden alakasız konularla geliĢtirilen bölümlerdir. XIX. Bölüm‟e kadar bu böyle sürer; bu 

bölümde ise sayfa boĢ bırakılmıĢ, hiçbir Ģey yazılmamıĢtır. XX. Bölüm‟de, bayan Wadman‟la 

amcası Toby arasındaki, belirsiz iliĢkiye devam eder. XXIV. Bölüm‟den sonra “NĠYAZ” 

baĢlığı ile yazar- anlatıcı Cervantes‟e yeniden atıf yapar: 

“EY benim sevgili CERVANTES‟imin iĢlek kalemi üzerine oturmuĢ tatlı mizaçlı 

iyi ruh; her gün onun pencere parmaklıklarından içeri sızıp hapishanesinin 

alacakaranlığına öğlen güneĢi gibi vuran sen- küçük su kabını cenetten çıkma 

Nektarlarla dolduran ve o Sancho ile efendisinin maceralarını yazarken, gizemli 

pelerininle onun kurumuĢ elini
126

sarmalayıp- sonra da peleriniyle yaĢamın tüm 

kötülüklerine örten sen- 

-Bu tarafa yönel, sana yalvarıyorum!- Ģu pantolonuma bak- hayattaki biricik 

pantolonum- Lyons‟da yırtıldı böyle-“ (Sterne, 2015: 638). 

Burada yazar- anlatıcının Cervantes‟in kalemi üzerine oturan “iyi ruh”tan kastı zor 

koĢullar altında olmasına rağmen (çünkü eserini hapishanede yazıyor) onun eserindeki iyimser 

ruh halidir. Kendisine de bu ruh halinin yansımasını isteyen yazar- anlatıcının “örnek aldığı 
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kiĢi”, eserinin bütününde de andığı gibi Cervantes‟tir. Buradaki atıf bir örnekleme yöntemidir 

ve anlatımına renk katmıĢtır. Niyaz; bilindiği gibi dilek, yakarıĢ, dua anlamlarına gelir. Yazar- 

anlatıcının dileği, “iyimser ruh” haline yeniden sahip olmak ve hikâyesini anlatmaya devam 

etmektir. XXV. Bölüm‟e gelindiğinde yazar- anlatıcı daha önceleri boĢ bıraktığı o “iki 

bölüme” geri dönme arzusu duyar; neden boĢ bırakıldığı sorusuna ise 25. Bölümün, 18. 

Bölümlerden önce yazması gerekliliğini daha önceden tahmin edememelerini gösterir ve bunu 

Ģu hükümle bitirir: “Bırakın herkes hikâyesini kendi bildiğince anlatsın” (Sterne, 2015: 641). 

Burada yazar- anlatıcı, boĢ bıraktığı için kimilerince “mankafa, ahmak, budala, kakavan, 

kazkafa, sersem, sarsak, donuna dolduran gibi, Lerne‟nin pastacılarının
127

 Kral 

Gargantua‟nın çobanlarının diĢleri arasına sokuĢturdukları nice lezzetsiz sıfata layık 

görüleceği(ni)” bildiğini söyler (Sterne, 2015: 641).Gargantua romanında, Lerne‟nin çörek- 

börek ustaları on ile on iki araba yüklü çöreklerini Ģehre götürmek için kavĢaktan geçerlerken 

Gargantua‟nın çobanları onlardan kibarca çörek isterler ve Ģehirdeki fiyatı ne kadarsa 

ödeyeceklerini bildirirler ancak çörekçiler buna razı olmadıkları gibi çobanlara “pisboğazlar, 

açgözlüler, diĢsizler, havuç beyinliler, sevimsiz fareler, kıçını tutamayanlar, hödükler, iĢe 

yaramazlar, aylaklar, oburlar, koca göbekler, kendini her Ģey sanan zevzekler, kepazeler, 

yontulmamıĢ ayılar, beyinsizler, asalaklar, yalancı pehlivanlar, sidikliler, beceriksizler, 

avanaklar, dangalaklar, çapulcular, yağmacılar, kuĢ beyinliler, soytarılar, çulsuzlar, bok 

sığırtmaçları, bok çobanları ve aynı minvalde küfürler e(derler)” (Rabelais, 2011: 123). 

Bunun sonucunda kavga çıkar ve çobanlar, çörekçileri bir güzel dövdükleri gibi onların tüm 

çöreklerini de afiyetle yerler. Burada yazar- anlatıcının, bilinen bir esere atıf yapması küfürleri 

tekrarlayarak sıradanlığa ve kabalığa düĢmesini engellediği gibi insanda acaba “Gargantua‟nın 

çobanları ne gibi küfürler etmiĢ olabilir?” düĢüncesini de doğurduğundan bizde bir merak da 

uyandırmıĢtır. Bu merak duygusu anlatıma canlılık katmıĢtır denilebilir. XXV. Bölüm‟den 

sonra dediğini yaparak yeniden 18. Bölüm‟e dönen yazar- anlatıcı, bunu vurgulamak için daha 

önceleri Romen rakamıyla numaralandırdığı yerlerin aksine bu kısmı yazıyla yazmıĢtır. Bu 

bölümde tekrar Bayan Wadman olayına döner ve Toby amcanın ona olan aĢkını söylediği 

bilgisi verilir. “Bölümlerin On Dokuzuncusu” baĢlığı ile diğer bölüme geçer ve Toby amcanın, 

Bayan Wadman‟a evlilik teklifi yaptığı bilgisini verir. Buradan sonra kaldığı yerden devam 

ederek Romen rakamıyla yazdığı XXVI. Bölüm‟e geçer. Bu bölümde Bayan Wadman, Toby 

amcanın kasığındaki yaranın tamamen iyileĢip iyileĢmediğini önce kitaplardan, oradan 

olmayınca Dr. Slop‟tan, oradan da tatmin edici cevaplar alamayınca Toby amcadan 

öğrenmeye çalıĢır. Sonraki bölümler de hep bu olay üzerine kuruludur. Bu kitabın son bölümü 

olan XXXIII. Bölüm, yine konuyla alakasızdır; yazar- anlatıcının babasının boğasının kısır 

olup olamayacağı gibi. Kitabın son cümlesi, yazar- anlatıcının annesinin bu hikâye nedir 

                                                      
127

Lerne‟nin pastacıları (Çörek- börek ustaları): Gargantua, XXV. Bölüm (Rabelais, 2011: 123-126). 



 

 443 

sorusuna; “Aman Efendim, BOĞA ĠNEK MUHABBETĠ, dedi Yorick- Hem de Ģimdiye dek 

dinlediklerimin en iyilerinden.” Ģeklinde verdiği cevaptır (Sterne, 2015: 657). Görüldüğü gibi 

kendi doğum hikâyesinden bahsedeceği izlenimi verdiği romanının baĢından sonuna kadar 

gelen kısımda yazar- anlatıcının asıl amacı baĢlangıcı ve sonu olan bir hikâye anlatmak 

değildir. Amacı, hayatın belirli aralıklarından kesitler sunmak ve okura hoĢça vakit 

geçirmektir. Romandaki tek arzu “anlatmak”tır.  

SONUÇ 

Laurence Sterne‟nin Tristram Shandy Beyefendi‟nin Hayatı ve GörüĢleri kitabı atıflarla 

doludur. Edebi atıflar açısından bakıldığında François Rabelais‟in 1532‟de basılan Pantagruel 

ve 1534‟de basılan Gargantua romanları ile Miguel de Cervantes Saavedra‟nın birinci cildi 

1605, ikinci cildi ise 1615 yılında basılan La Mancha‟lı Yaratıcı Asilzade Don Quijote romanı 

eserde ön plana çıkarlar. Ayrıca Thomas Hickathrift‟in Eğlenceli Hikâyesi ve Thumb‟un 

Parmak Çocuk masallarına, Hamlet, Jül Sezar ve Tartuffe  adlı tiyatro oyunlarına ve daha 

önceleri Vergilius‟un olduğu sanılan ancak artık onun olmadığı düĢünülen ancak kimin olduğu 

da hȃlȃ belirsiz olan bir Ģiire atıf yapılır. Yazarlar açısından bakıldığında ise Cervantes, 

Rabelais, Shakespeare, Moliere, Vergilius ve Horace‟a atıf yapılmıĢtır. Roman, yazar- anlatıcı 

tarafından anlatılmıĢtır.  

Yazar- anlatıcı, Don KiĢot‟un atı Rosinante ile Papazın atı arasında bir benzerlik iliĢkisi 

kurarak bilinen bir eserden hareketle Papazın atını tasvir eder. Devamında ise Papaz ile Don 

KiĢot arasında, dürüstlükleri bakımından, bir benzerlik iliĢkisi kurar. Bu benzetme de diğeri 

gibi bir tasvir tekniğidir. Yazar- anlatıcının bir tasvir tekniği olarak kullandığı bu iki atıf, Don 

KiĢot‟un popülerliği de düĢünülürse, anlatıma renk katmıĢtır. Ayrıca her iki atıf, tasvirin daha 

inandırıcı olmasını da sağlamıĢtır. Bu atfı yaparken özellikle “gün geçtikte Don KiĢot‟u diğer 

kahramanlardan daha çok sevdiğini vurgulaması” yani beğenisini açıkça ortaya koyması 

önemlidir çünkü yazar- anlatıcının edebi zevkini göstermektedir. Papazın adının Yorick 

olduğu bilgisini verdiği sırada Shakespeare‟e ve onun Hamlet eserindeki Yorick‟e atıf 

yapması ve Papazın bu eserdeki Yorick‟in ta kendisi olabileceğini düĢündüğünü belirtmesi, 

ayrıca her ikisi arasında Ģakacılık, soytarılık bakımından bir iliĢki kurması önemlidir çünkü bu 

atıfla Shakespeare‟in oyunlarının niteliğini yani gerçekçiliğe dayandığını ortaya koyduğu gibi 

eserindeki bir kiĢiden hareketle kendi roman kiĢisinin de öyle olduğu bilgisini verir. Bu atıf da 

aslında bir tasvir tekniğidir. Papazın ölüm döĢeğinde iken kendisini Sancho Panza ile 

özdeĢleĢtirmesi de önemlidir çünkü kendisini onun gibi Ģansız görmektedir. Ġkisi arasında bu 

sefer de Ģansızlık açısından bir iliĢki kurulmuĢtur. Cervantes‟in Don KiĢot romanı 

düĢünüldüğünde epik gelenekten gelen “sergileme” ve tiyatro geleneğinden gelen “gösterme” 
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teknikleri kullanılarak eser okura sunulur (bkz. Parla, 2008: 137). Sterne‟nin Tristram Shandy 

romanında da aĢağı yukarı aynı teknikler kullanılır. Bu bilinen bir esere atıf yapılarak yani 

benzetme iliĢkisi kurularak yapılan tasvir tekniği roman türünün yeniliği düĢünüldüğünde 

önemlidir çünkü henüz roman karakterlerini sosyal çevreleri içerisinde tasvir etme gibi bir 

durum söz konusu değildir. Kaldı ki ilk romancıların (Cervantes, Sterne, Fielding gibi)  henüz 

böyle bir dertleri de yoktur. Modern öncesi romancılar olarak adlandırabileceğimiz bu ilk 

romancılar, psikolojiyi romanın bir unsuru olarak görmedikleri için kiĢilerinin tasvirinde 

psikolojilerini ortaya koymayı hedeflemezler. Bu nedenle de onların belirgin özelliklerini 

vurgulayarak kiĢilikleri hakkında bir takım bilgiler verirler. Aynı durum ilk dönem Türk 

romancıları için de geçerlidir. Ahmet Mithat Efendi, Hüseyin Rahmi Gürpınar gibi ilk dönem 

romancıları da kiĢilerinin ruh hallerini anlatmada sıkıntı çektiklerinde veya kiĢilerinin belirgin 

yönlerini tasvir etmek istediklerinde bilinen roman kiĢilerine atıf yaparak kiĢilerini tasvir 

etmiĢlerdir.  

Yazar-anlatıcının Papazın ölümü sırasındaki sözlerini “Cervantesvari” bulması ve 

Shakespeare‟in Yorick‟in atası için söylediklerini hatırlaması yani ölürken dahi güldürdüğünü 

düĢünmesi, her ikisini soytarı olarak nitelendirmesi de bir tasvir tekniğidir. Yazar- anlatıcı, 

Jack Hickathrift‟in öyküsüne veya Parmak Çocuk masalındaki Thumb‟a ise anlatılan Ģeyin 

büyük ya da küçük olmasının önemli olmadığını vurgulamak için atıf yapar. Yazar- 

anlatıcının, babasının iyi isimlerin ve kötü isimlerin kiĢiliği ve davranıĢları belirlediğine 

inandığını söylediği sırada Cervantes‟in kahramanı Don KiĢot‟un medyumluk yeteneğine ve 

Dulcinea adının onları taçlandırmaya yettiğine dair atıf yapması Cervantes‟in, Don KiĢot 

romanında kelimelerin etimolojik kökenlerine inerek bilgiler vermesine bir atıftır. Ayrıca Don 

KiĢot‟un gerçek adı Aldonza Lorenzo olan köylü kızını Dulcinea del Tobosso olarak 

adlandırması isimler ile kiĢilikleri özdeĢleĢtirdiğini gösterir. Yazar-anlatıcının babasının tavrı 

da buna benzer çünkü o da ismin (aslında kelimenin) insanların kiĢiliklerini yansıttıklarına 

inanır. Burada yine iki kiĢi arasında bir benzerlik iliĢkisi kurularak kiĢinin (babasının) tasvir 

edildiği görülür. Yazar- anlatıcı, amcası Toby‟nin üzerinde çalıĢtığı harita için aldığı askeri 

mimarlık kitaplarını sıralarken yine Don KiĢot‟a atıf yaparak Toby amcanın aldığı kitapların 

miktarının ne kadar çok olduğunu vurgular. Buradaki atıf, bir tasvir tekniği olmasa da miktar 

açısından kıyas yapma olanağı sağladığı için bir örnekleme tekniğidir ve iĢlevsel kullanılmıĢtır 

denilebilir. Kitabın bir bölümünü (II. Kitap, XIV. Bölüm) ise yazar- anlatıcı, Shakespear‟in 

Jül Sezar adlı tiyatro oyununa atıf yaparak oradaki Brutus ve Cassius karakterlerini anarak 

baĢlatır. Bu atıf, bölümün ilgi çekici baĢlamasına olanak sağladığı için kurguya katkı sağladığı 

söylenebilir. Yazar- anlatıcı, babası ve amcası Toby arasında devam eden bir tartıĢmanın, eğer 

babası huysuzluk edip noktalamasa idi, muhteĢem bir tartıĢma olacağına okuru ikna etmek için 

“sevgili Rabelais‟nin külleri”ne göndermede bulunur. Burada okuru ikna etmek için en 
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sevdiği yazarları Ģahit gösterdiği görülür. Bu atfın, yazar- anlatıcının Rabelais ve Cervantes‟in 

kendisinin edebi kiĢiliğine etki ettiğini açıkça ortaya koyması bakımından önemi büyüktür. 

Zaten bu etkiyi eserdeki edebi atıfların çoğunda görebilmek mümkündür. Bunlardan birisi de 

yazar- anlatıcının, büyük büyükbabasının burnunu Pantagruel‟deki Ennasin adasındaki 

kiĢilerin burunlarına benzeterek anlatması yani tasvir etmesidir. Bu atıf hem canlı bir tasvir 

tekniği olmuĢ hem de konunun ilgi çekiciliğini arttırmıĢtır. Yazar- anlatıcının bahsetmek 

istediği konulardan birisi de “Ponocrates ve Grangouser‟in çözümüne iliĢkin konuĢma”dır. 

Gargantua‟ya yaptığı bu atfı daha sonra tekrarlar ve Toby amcanın sözlerini babası 

“Grangouser‟in çözümü” olarak nitelendirir. Burada da Toby amcanın kiĢiliğini ortaya 

koyarken onun Grandgouser gibi  “mutlak bilimlerden çok din üzerine kurulu” bakıĢ açısını 

vurgular. Her ikisinin de dindar ve felsefen uzak oldukları bu atıfla ortaya konulur. Bu açıdan 

canlı bir kiĢileĢtirme tekniğidir denilebilir.  “Slawkenbergius‟un Hikâyesi”nin anlatıldığı 

kısımda, Diego‟nun burnu abartılı bir Ģekilde anlatılır. Öyle ki Strasburg Ģehrinden geçerken 

onu görenlerin ve göremeyip de hikâyesini dinleyenlerin hepsinin rüyasına girer. Bu kısımda 

Shakespeare‟in Romeo ve Jülyet eserindeki Periler Ecesi Mab‟a atıf yapılır. Yapılan atfın 

Diego‟nun burnunun abartılı bir Ģekilde okura sunulmasını sağladığı ve böylece anlatıma 

canlılık kattığı, dahası bir tasvir tekniği olduğu görülür. Diego‟nun burnu,  Strasburglular 

arasında bir hayli tartıĢmaya neden olur öyle ki konuyu ne kadar az anlarlarsa merakları da o 

kadar artar. ÇeĢitli tarafların ortaya çıkmasına neden olan bu tartıĢmaları anlatırken yazar- 

anlatıcı tekrardan Rabelais‟in eserine atıf yapar. Pantagruel olağanüstülüklerle dolu komik bir 

eserdir. Burada burun konusunda abartılı bir Ģekilde durması bu esere atıf yapmasına olanak 

sağlar. Örneklendirme konunun canlılığını ve ilgi çekiciliğini arttırmıĢtır. Ayrıca Sterne‟nin 

“burnu” dolaylı yoldan “cinsel organ”ı çağrıĢtıracak bir Ģekilde kullandığını belirtmek gerekir. 

Burun üzerine yapılan bu abartılı ancak üstü kapalı anlatımların bir bakıma dönemin baskıcı 

geleneğinden kaynaklandığını ve buna karĢı çıkma arzusunun eserde açıkça görüldüğünü 

söylemek mümkündür.  

Yazar- anlatıcı, eserindeki olayların“Cervantesvari” bir rol dağılımına sahip olduğunu 

belirtirken aslında kendisinin kahramanlarının da olağanüstü yanları olmadığını ve hepsinin 

aslında çeĢitli gözükmekle birlikte tek olay etrafında dönüp durduklarını göstermek 

istemektedir. Toby amcanın aĢk hikâyelerine değinilmesi anlatıma çeĢitlilik ve renk katar. 

Anlattığı olayın sıradanlığını bilen yazar-anlatıcı, Cervantes gibi birden fazla konu 

varmıĢçasına konuyu dağıtarak ve sonra yeniden konuyu toplayarak okurda bir merak duygusu 

uyandırmayı arzulamaktadır. Tekrardan Don KiĢot‟a atıf yapan yazar- anlatıcı, kendisini 

Sancho Panza ile kendi krallığını seçme imkânı olması yönünden özdeĢleĢtirir ancak ondan 

farklı olarak “gülen” insanların yaĢadığı bir krallık seçeceğini vurgular. Bu atıfla, Sancho 

Panza gibi zencilerin üzerinden para kazanmayı düĢünmediğini vurgular çünkü o, “neĢe”nin 
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her Ģeyden daha önemli olduğuna inanmaktadır. Burada bilinen bir esere atıf yapılarak bir 

kıyaslama yapılmıĢ ve anlam güçlendirilmiĢtir. Yazar- anlatıcı, hep aynı tarz eserler 

verilmesinden, yeni bir Ģeyler üretilmemesinden Ģikâyet eder ve bu konuda Horace gibi ağzı 

bozuk olmamayı yeğlediğini belirtir. Vasiyetini “mort main Tutucular‟la Tartuf‟lara 

bırakıyorum” diyerek konuyu baĢka bir alana (Favoriler Üzerine) çeker. Moliere‟in Tartuffe 

adlı eserinde aynı adla yer alan ikiyüzlü dindar kahramana atıf yapılarak taklitçi yazarları 

eleĢtirir; ancak bu eleĢtirisini Horace gibi “ağzı bozuk” bir Ģekilde yapmayacağını belirtir ve 

onları tutucu ve ikiyüzlü dindarlar ile eĢdeğer tutar. Yaptığı her iki atıf da konusunun daha 

açık ve canlı bir Ģekilde anlaĢılmasını sağlamıĢtır. “Giyotin pencere” olarak adlandırdığı kaza 

anını Rabelais‟in Ģeytanlarına atıf yaparak onun Ģeytanlarının hepsinin bir araya gelseler ve 

“kuyrukları kökünden kesilip atıl(sa), benim, o kaza sırasında attığım çığlığı atamazlardı” 

Ģeklinde anlatır. Rabelais‟in Ģeytanlarından kastı, yazarın “ilham”ı olmalıdır çünkü eserleri 

yayınlandığında sansüre uğrayan ve aslında bir rahip olan Rabelais, papa tarafından aforoz 

edilmiĢ ancak daha sonra affedilmiĢtir. Rabelais‟in eserleri kendi çağında sansüre uğramakla 

birlikte yoğun bir ilgi görmüĢ ve kendisinden sonra gelen birçok esere öncülük etmiĢ, çığır 

açmıĢtır. Kendisi de bir rahip olan Laurence Sterne, Rabelais gibi, kilisenin baskıcı yapısına 

rağmen “ilhamının peĢinden gitmiĢ” bir yazardır ve kilisenin bu tür kitapları “Ģeytan etkisi” 

olarak görmesine dolaylı yoldan atıf yaptığı söylenebilir.  Buradaki atıf anlatımı ilgi çekici 

kılmıĢ, ayrıca “devir ruhu”nu
128

 da gözler önüne sermiĢtir. Yazar- anlatıcının babasının 

“yardımcı filler” konusundaki görüĢleri oldukça farklıdır öyle ki Yorick‟e bu konuda söylediği 

sözler sonucunda onun irkilmesini yazar- anlatıcı, Virgil‟in yılanına atıf yaparak tarif eder. 

Vergilius‟un olduğu düĢünülen ancak artık onun olmadığı anlaĢılan bir Ģiire yapılan atıf 

aslında bir örnekleme yöntemidir. Ayrıca bu esnada yaĢanılan “irkiliĢ”in nasıl olduğunu canlı 

bir Ģekilde tasvir eder.  

Fransa seyahati sırasında yazar- anlatıcıya, ulak tarafından bir ödeme emri ulaĢtırılır. 

Yazar- anlatıcı, bu konu hakkında yeterince zeki sözler ettiğinden emindir ve sözlerinin 

etkisini ölçmek için elini cebine atar ancak sözlerinin yerinde olmadıklarını görür. Ulağa 

“sözlerim çalınmıĢ” diyen yazar- anlatıcı o anki durumunu Sancho‟nun eĢeğini yitirdiğinde 

attığı acı çığlıkla eĢ tutarak anlatır. Buradaki benzetme o anki duygusunu verme açısından 

oldukça baĢarılıdır ve anlatımına yoğunluk katmıĢtır. Bu nedenle bu edebi atfın anlamı 

güçlendirmeye yaradığını söylemek mümkündür. Yazar- anlatıcı, bir kitaba baĢlamak için 

dünya üzerinde birçok yol olduğunu ancak kendisinin ilk cümleyi yazmakla baĢladığını ve 

ikinci cümleyi Tanrı‟nın yol göstericiliğine bıraktığını belirtir ve devamında tekrardan 
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 Devir ruhu; devre hâkim olan bakıĢ açıları, ideolojik anlayıĢlar, dini inanıĢlar, ekonomik ve politik 

yapılar vb. her Ģey metnin üretimini etkiler; bu nedenle sanatçının edebi metninde kullandığı her türden 

malzeme devrinin de bir göstergesidir.  
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Moliere‟nin Tartufee adlı eserine atıfta bulunur. Hilekâr bir din adamı olan Tartuffe için 

“maceracı Ģövalyelerin Ģahı” adlandırması yapar; hilekâr bir adamın bilimde, siyasette ya da 

dinde hiçbir Ģey uyandırmayacağını vurgular. Burada Tartuffe‟un sonraki bölümlerde “kötü 

söz duymaması” ve “kötü muamele görmemesi” ise bu eseri okuyan kiĢinin Tartuffe‟un 

hilekârlığına kızmakla birlikte hikâyede neler olacağını “Ģevk”le merak etmesi ve okumaya 

devam etmesidir çünkü yazar- anlatıcı Tartuffe karakterini bir benzetme unsuru olarak 

kullanmaya devam edecektir.  Yazar- anlatıcının amcası Toby, aĢkını tüm aile fertlerine itiraf 

edince babası, Toby‟e ithafen bir mektup yazar ve ona, dul kadın Wadman‟a dini risaleler 

okuyabileceğini ancak asla Rabelais, Scarron ya da Don Quixote‟u okumamasını tavsiye eder.  

Gerekçesi ise bu eserlerin insanı gülmeye teĢvik etmesi, gülmenin ise insanları Ģehvete 

sürüklemesidir ve babasına göre yeryüzünde Ģehvet kadar ciddi bir tutku yoktur. Bir din adamı 

olan L. Sterne‟nin aslında Ģehveti olumsuzladığı yoktur; sadece çağının gülmece eserlere 

bakıĢını yansıtır çünkü yazar- anlatıcı sıklıkla bu eserlere atıf yaparak bu tarz eserleri zararlı 

görmediğini gözler önüne serer. Yazar- anlatıcının babasının bu yargısı o dönemdeki ahlak 

algısı ile ilgilidir. Bu atıf, anılan eserlerin döneminde “nasıl algılandığı” bilgisini vermesi 

bakımından dikkate değerdir. Burada ironik üslubun öne çıktığı görülür. Atfın, hem eserlerin 

niteliğini (komik) hem de dönemdeki etkisini (olumsuz bakıĢı) ortaya koyması bakımından 

diğer atıflardan farklı bir iĢlevinin olduğunu söylemek mümkündür. Yazar- anlatıcının, 

“Niyaz” baĢlığı ile Cervantes‟e yaptığı atıf ise onun zor koĢullar altında olmasına rağmen 

eserindeki iyimser ruh haline bir bakıma özenmesidir çünkü kendisine de bu ruh halinin 

yansımasını istemektedir. Buradaki atıf bir örnekleme yöntemidir ve anlatımına renk katmıĢtır. 

Yazar- anlatıcı boĢ bıraktığı “iki bölüm” için kimilerinin Gargantua adlı eserde Lerne‟nin 

pastacılarının Kral Gargantua‟nın çobanlarının diĢlerine sokuĢturdukları “kötü sıfatlara” layık 

olabilecek Ģekilde görülebileceğini belirtir. Yazar- anlatıcının, bilinen bir esere atıf yapması 

küfürleri tekrarlayarak sıradanlığa ve kabalığa düĢmesini engellediği gibi insanda acaba 

“Gargantua‟nın çobanları ne gibi küfürler etmiĢ olabilir?” düĢüncesini doğurduğundan bir 

merak da uyandırır. Bu merak duygusu anlatımı ilginç kılmıĢtır. Görüldüğü gibi yapılan tüm 

edebi atıflar eserde iĢlevsel bir amaçla kullanılmıĢtır. Bununla kast edilen Ģey, yazarın 

beğenisini ve edebi zevkini gösteren bu edebi atıfları geliĢigüzel veya süs olarak kullanma 

imkânı varken bu Ģekilde kullanılmadığı, kurmaca metninde bu edebi atıfların kimi zaman bir 

tasvir tekniği, kimi zaman bir örneklendirme, kimisi zaman da anlamı güçlendirme ve anlatımı 

sıradanlıktan kurtarma gibi, katkı sağlayacak bir Ģekilde kullanıldığıdır.  
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Özet 

Anlam ve iĢlev bakımından birbiri ile ilgili sözcükleri, söz öbeklerini veya cümleleri birbirine 

bağlayan sözcüklere bağlaç denmektedir. Türk dilinde kullanılan bağlaçların bir kısmı Arap ve Fars 

dillerinden gelmektedir, bir kısmı ise Türkçenin öz varlığıdır. Tarihten günümüze kadar kullanılan, 

anlam ve Ģekil bakımından çeĢitli değiĢikliklere uğrayan sözcük türlerinden biri de bağlaçlardır. 

Dil devriminden bu yana “dA” bağlacında basın dilinde farklı bir kullanım dikkat 

çekmektedir. “ne … ne”, “ya …. ya”, “hem … hem” gibi bağlaçlarla birlikte “dA” bağlacının 

kullanılmasına dil devriminden sonra sıkça rastlanır. “Ya istiklal, ya ölüm.”, “Ne düĢmanlarımız var 

bizim, ne dostlarımız.” gibi  kullanımlar eski eserlerde yaygın iken, dil devriminden itibaren bu 

bağlaçların sonuna “dA” bağlacı getirilerek kullanıldığı örneklerin arttığı görülmektedir. Dil 

devriminden sonra yaygınlaĢan bu yeni biçim edebi eserlere, Ģiirlere de yansımıĢ, dA bağlacının 

anlamsal özelliklerini de beraberinde getirmiĢtir. 

Dilin geliĢim sürecine bakıldığında benzer iki ifadeden daima kolay olanının geliĢtiği, 

yaygınlaĢtığı, kullanıldığı görülmüĢtür. Dilde en az çaba yasası olarak bilinen bu duruma göre; tarihin 

hiçbir evresinde aynı anlamı veren iki ifadeden daha zor söylenebilenin, kolay olana tercih edildiği 

dilin olağan akıĢı içinde görülmemiĢtir. Anılan sebeple “dA” bağlacının önceki bağlaçlara eklenerek 

oluĢturulan yeni biçimin eski biçimle aynı anlamı vermediği, farklılık arz ettiği söylenebilir.  

Bu çalıĢmada, yapılan eser incelemeleri sonucunda  “dA” bağlacının kullanılmadığı örnekler 

ile, kullanıldığı örneklerde verdiği anlamın aynı olmadığı görülmüĢtür. “Hem sen, hem ben bu iĢin 

nasıl yapıldığını biliyoruz.” cümlesinde hem bağlacı iki zamiri birbirine bağlamıĢ, araya baĢka zamir 

veya isimlerin gelmesine engel bir durum bulunmamaktadır. Hem sen, hem ben, hem o, hem Ali gibi 

örneklerle ifade dallandırılabilmektedir. Ancak ikinci bağlacın soruna getirilen “dA” bağlacı 

örneklerin artırılmasını sınırlamaktadır.  

Ġlgili eser incelemelerinde yapılan analizler sonucunda, ilk biçimin cümle içinde verdiği 

seçenekleri sınırlamadığı, ikinci biçimin ise seçenekleri sınırladığı, bitmiĢlik anlamı verdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Örneklerde verilen bu yeni biçimin de dil devriminden sonra “ya … ya”, “ne … ne” 

bağlaçları ile birlikte kullanılarak “ya … ya da”, “ne … ne de” biçimine bürünerek yaygınlaĢtığı 

görülmüĢtür. 

Anahtar kelimeler: Dil Devrimi, Bağlaç, dA, Söz dizimi 
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1.GĠRĠġ 

Türkçede önemli bir sözcük türü olan bağlaç ile ilgili dilbilimciler arasında ciddi bir terim 

kargaĢası veya düĢünce farklılığı bulunmamaktadır. Dilbilgisi Terimleri Sözlüğü‟nde bağlaç “EĢ 

görevli sözcükleri, sözcük öbeklerini ya da cümleleri birbirine bağlayan sözcük” Ģeklinde tanımlanır 

(Koç, 1992). M Kaya Bilgegil bağlacı “Kelimeler arasında irtibat kurmaya yarayan lafız” olarak 

tanımlar (Bilgegil, 1982). Fuat Bozkut “EĢ görevli sözcükleri ya da tümceleri birbirine bağlayan 

öğeler” der (Bozkurt, 2010). Tahir Nejat Gencan “Anlamca ilgili tümceleri, kavramları ya da görevdeĢ 

ögeleri birbirine bağlamaya yarayan sözcükler” Ģeklinde tanımlar (Gencan, 2007). Tahsin Banguoğlu 

bağlaç yerine bağlam sözcüğünü kullanır, tanım olarak ise “Söz içinde iki kelimeyi, aynı değerde iki 

cümle unsurunu, iki yargıyı bazen de iki paragrafı bağlayan kelimeler” der (Banguoğlu, 2015). Zeynep 

Korkmaz bağlaçlar için “Kelimeleri, kelime gruplarını, cümleleri ve kimi zaman da paragrafları Ģekil 

ve anlam bakımından birbirine bağlayan ve yüklendikleri iĢlevler ile, bağlandıkları sözler arasında 

türlü anlam iliĢkileri kuran gramer öğeleri” olarak tanımlar (Korkmaz, 2003). Zeynep Korkmaz ve 

Tahsin Banguoğlu diğerlerinden farklı olarak “paragrafları birbirine bağlayan” ifadesini 

kullanmaktadır. Bu bilgiler ıĢığında bağlaç; anlam ve iĢlev bakımından birbiri ile ilgili sözcükleri, söz 

öbeklerini veya cümleleri birbirine bağlayan sözcükler olarak tanımlanabilir.  

2.“dA” BAĞLACININ ĠKĠLEMELĠ BAĞLAÇLARLA BĠRLĠKTE KULLANIMI 

Dil devriminden önce “dA” bağlacı olmadan kullanılan ancak dil devriminden sonra zaman 

zaman “dA bağlacı ile birlikte kullanıldığı tarafımızca tespit edilen “ya …ya”, “hem … hem”, “ne … 

ne” bağlaçları bulunmaktadır. Bunların dıĢında “bir” sözcüğünün de bağlaç olarak kullanıldığı 

görülmektedir. “Bir sen bir ben bir de bebek” ve “Bir ben bilirim çektiğimi bir dahi Allah 

(ġeyhülislam Yahya).” ifadeleri bu kullanıma örnek gösterilebilir. “Kah .. kah”, “ha … ha”, “bir 

yandan … bir yandan” gibi ikileme Ģeklinde kullanılan hemen hemen her bağlaca “dA” bağlacı 

getirilebilir. Ancak pek yaygın olmaması sebebiyle bunlara değinilmeyecektir. Leyla Karahan bu 

bağlaçları Türkçede Söz Dizimi isimli kitabında bağlama edatları kategorisinde gösterir (Karahan, 

2016). “Ya …ya”, “hem … hem” bağlaçları dilimize Farsçadan girmiĢ, “ne … ne” ve “ bir … bir de” 

bağlaçları ise Türkçe kökenlidir (Korkmaz, 2003). Nurettin Koç ya da, hem de bağlaçlarından 

öbekleĢmiĢ bağlaç olarak söz eder. Ne … ne , hem... hem, ya … ya bağlaçları için yinelenmiĢ bağlaç 

ifadesini kullanır. (Koç, 1992) Banguoğlu hem … hem, ne … ne bağlaçlarını ulama bağlamları olarak 

adlandırır, aynı hizada ve bakıĢıklı olarak değerlendirir (Banguoğlu, 2015). 
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2.1. “dA” Bağlacının Özelliği:  

“dA” bağlacı tek baĢına veya diğer bağlaçlarla birlikte kullanılan, sözcükleri, söz öbeklerini, 

cümleleri birbirine bağlayabilen yaygın bir bağlaçtır. Cümle içinde kullanımına bağlı olarak sözcüğün 

vurgulanmasını sağlayabilir, küçümseme, cümleye eĢitlik, gibilik, katılma, pekiĢtirme gibi çeĢitli 

anlamlar katabilir. Kaya Bilgegil bu bağlacın “aynı Ģekilde” anlamında kullanıldığını (Bilgegil, 1982), 

Fuat Bozkurt dA bağlacının eĢitlik ve birliktelik anlamını verdiğini, ulaçlarla kullanıldığında anlamı 

pekiĢtirdiğini belirtir (Bozkurt, 2010). “dA” bağlacı, aracı bağlaç veya artçı bağlaç olarak görev 

yapabilen Türkçe kökenli bir bağlaçtır (ġenlik, 2016).  

“dA” bağlacının kullanıldığı örnekler ve verdiği anlamlar: 

Ali de geldi. (diğerleri gibi) 

Dördü de oynuyor. (eĢitlik) 

Oku da adam ol. (ve/ki) 

Buraya kadar gelirsin de bize uğramazsın. (yakınma) 

Ölsem de unutmam bu söylediğini. (bile, dahi anlamı) 

Gelse de gelmese de önemli değil, affetmem onu. (aynılık, eĢitlik) 

Ders çalıĢmıyorsunuz bir de baĢarı bekliyorsunuz. (üstelik, fazladan) 

Bir Alman, bir Ġngiliz bir de Temel uçağa binmiĢler. (eĢitlik, birliktelik) 

2.2. “hem … hem” ile Kullanımı: 

Kaya Bilgegil “hem … hem” bağlacının ortaklaĢtırma anlamı verdiğini söyler  (Bilgegil, 

1982). Bu bağlacın beraberlik, birlik, eĢitlik, ortaklık anlamı verdiği söylenebilir. Zeynep korkmaz 

“hem … hem” bağlacı olarak Eski Uygur metinlerinde “ap yme … ap yme” kullanıldığını söyler 

(Korkmaz, 2003). AĢağıdaki örnekler de dikkate alındığında bu bağlacın “ya … ya” bağlacından daha 

eski olduğu söylenebilir.  

“de” Kullanılmayan Örnekler: 

Minnet Huda‟ya iki cihanda kılıp sait, nam-ı Ģerifin eyledi hem gazi hem Ģehit. (Baki) 

Hem mey içmez hem güzel sevmez. (Rasih) 

Hem eyle hem eyleme tenezzül, dil hanesi cây-ı iĢretindir. (ġeyh Galip) 

Hem ziyaret hem ticaret. 

Hem Ruslar hem biz geri çekilme durumundaydık. (Bozkurt, 2010) 
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“de” Kullanılan Örnekler: 

Kendisini hem pek sevdirmiĢ hem de verdiği haberlere büyük bir rağbet ve ehemmiyet temin 

etmiĢti. (Hüseyin Cahit Yalçın) 

Hem AyĢe Hanım hem Ahmet Bey hem de çocukları. 

Hem sen hem ben hem de o gideceğiz baĢkente. 

Hem evi süpüreyim, hem yemek yapayım hem de çocuklara bakayım. 

Örnekler incelendiğinde bu bağlacın ikili kullanımında (hem … hem … hem de) “de” bağlacı 

kuralsız bir Ģekilde kullanılmaktadır. Ancak bu bağlacın üçlü kullanımında (hem … hem … hem de) 

daha sık kullanılmaktadır. 

2.3. “ne … ne” Ġle Kullanımı: 

Bu bağlaç cümleye olumsuzluk anlamı vermektedir. Bu bağlacın kullanıldığı cümlelerde 

ayrıca fiilin olumsuz Ģeklini kullanmaya ihtiyaç duyulmaz. AĢağıdaki örnekler incelendiğinde bu 

bağlacın da oldukça eski olduğu görülecektir.  

“de” kullanılmayan Örnekler: 

Ne yanar kimse bana ateĢ-i düden özge, ne açar kimse kapım bad-ı sabadan gayrı. (Fuzuli)  

Benimle hemzeban olmaz ne Firdevsi, ne Hakanı.(Nefi) 

Ne dünyadan safa bulduk, ne ehlinden recamız var, ne dergâh-ı Huda‟dan maada bir ilticamız 

var. (Nefi) 

Derdimi yazmaya ne kalem yeter, ne kelam.  

Burada ne güzel at, ne iyi et, ne yemiĢ ne buz ve soğuk su var. (Falih Rıfkı Atay)  

Ne ĢiĢ yansın ne kebap.  

Ne sana bayılıyorum ne ona. 

Ne evim var ne ailem ne adım. (Cenap ġahabettin) 

Çiftlikten ne bir insan, ne bir hayvan, ne bir haber var. (Hüseyin Rahmi Gürpınar) 

Benim dinim ne ümittir ne korku (Ziya Gökalp) 

“de” kullanılan Örnekler: 

Ne aradılar, ne sordular, ne de avuç içi kadar Ģehirde boylarını gösterdiler. 
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Bozkırların hiçbirinde ne denizin ne ormanın ne de göllerin coĢkunluğunun gösteriĢi vardır. 

(Refik Halit Karay). 

Ne cirit atıyorduk, ne ok atıyorduk, ne de kürek çekiyorduk. (Falih Rıfkı Atay) 

Ne kendinizi ne de baĢkalarını üzün. (Hüseyin Rahmi Gürpınar) 

Bir rejim, ya örgenleĢmiĢ bir sınıfa ya da halkın iyice belirli tabakalarına dayanmazsa, ne 

yaĢamak ne devam etmek ne de baĢarı sağlamak imkânını bulabilir. (Yakup Kadri Karaosmanoğlu) 

Yorgun değilim ne aĢktan ne dostluktan ne de ölümden. (Özdemir Ġnce) 

Ne gülen, ne el sallayan ne de bir çift laf eden oldu. (Tarık Buğra) 

Ne hasta bekler sabahı / Ne taze ölüyü mezar, 

Ne de Ģeytan bir günahı / Seni beklediğim kadar. (Necip Fazıl Kısakürek) 

Hiç yolcusu yokmuĢ gibi sessizce alır yol, 

Sallanmaz o kalkıĢta ne mendil, ne de bir kol. (Yahya Kemal Beyatlı) 

Yazacak ne Ģiir, ne de hikâye bıraktınız. 

 

Fuzuli, Nefi gibi 16 ve 17. Yüzyıl Ģairlerinin örneklerinin bulunduğu “de”siz kullanımın eski 

olduğu, “de”li kullanımın ise sonradan ortaya çıktığı söylenebilir. Yine diğer örneklerde görüldüğü 

gibi ikili ve üçlü kullanımlar hem “de”li hem “de”siz kullanılmaktadır (“hem … hem … hem” veya 

“hem … hem … hem de”). Taranan kaynaklarda görülen bazı örneklerde “ne de” Ģeklinde ayrı bir 

kullanım olduğu görülmüĢtür: “Kimse yüksek sesle konuĢmazdı. Ne de acele ederdik.” Buradaki 

örnekte “ne”nin verdiği anlam ilk cümledeki olumsuz fiildedir. “Ne kimse yüksek sesle konuĢurdu ne 

de acele ederdik.” Ģeklinde değiĢtirilse anlamda bir değiĢiklik olmaz. 

 

2.4. “ya … ya” Ġle Kullanımı: 

Bir seçenek anlamı veren “ya … ya” bağlacının çokça kullanıldığı görülmektedir. Tahsin 

Banguoğlu “ya … ya” bağlacını da “ayırtlama bağlamı” olarak adlandırır ve iki unsuru seçmeli olarak 

ilgilediğini söyler (Banguoğlu, 2015). 

Peyami Safa bu bağlacın doğrusunun “ya … ya” olduğunu söyler, “ya … ya da” kullanımını 

çirkin bulur, edebiyatımızda buna rastlanmadığını ve dilimize sonradan peyda olduğunu söyleyerek 

eleĢtirir (Safa, 1970).  
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 “da” Kullanılmayan Örnekler: 

Ya hürriyet ya ölüm 

Ya araya laf giriyor, ya vazgeçiyordu söylemekten. 

Ya sen git ya o gitsin. 

Ya bu deveyi güdersin, ya bu diyardan gidersin. 

Ya alırım, ya ölürüm. 

Ya devlet baĢa, ya kuzgun leĢe. 

“da” Kullanılan Örnekler: 

Ya ben gideceğim ya da o.  

Ya bir sanrı gördüm ya da gerçekti o. 

Ya bunu ya Ģunu ya da onu al. 

Ya otur bekle, ya da yarın telefonla ara. 

Bu, ya bir gönül almadır ya da bir yazarın ortaya attığı fikirden esinlenip yola çıkarak 

düĢünceyi türetmek için yöntemdir. 

Bir rejim, ya örgenleĢmiĢ bir sınıfa ya da halkın iyice belirli tabakalarına dayanmazsa, ne 

yaĢamak ne devam etmek ne de baĢarı sağlamak imkânını bulabilir. (Yakup Kadri Karaosmanoğlu) 

Ayrıca Orhun Türkçesi Grameri‟nde ya … ya anlamında Ģöyle bir örnek bulunmaktadır 

(Tekin, 2016): Azu turug sub ӓrsӓr opayın, azu itmiĢ yaratmıĢ tatıglıg aĢ ӓrsӓr aĢayın. (Ya duru su 

olsun içip yutayım ya/ya da yapılmıĢ tatlı yemek olsun yiyeyim.) 

Örneklerde görüldüğü gibi “ya … ya” bağlacının “dA” ile kullanımı konusunda belirli bir 

kural yoktur. Bazen “dA” ile birlikte, bazen “dA”sız kullanılabilmektedir. “dA” ile birlikte 

kullanımında üçlü bir kullanım örneği dikkat çekmektedir: “Ya … ya … ya da” 

Türkçe de “ya da” Ģeklinde ayrıca kullanılan bir bağlaç daha bulunmaktadır. Zeynep Korkmaz 

bunun “Farsça ya ile Türkçe “da”nın yan yana gelmesiyle oluĢtuğunu söyler (Korkmaz, 2003) ve Ģu 

örnekleri verir: “Konya, Karaman ya da baĢka bir yeri seçmelisin. Git anlat ya da oralı olma.” 

Bu bilgi dikkate alındığında “ya da” bağlacı ile “ya … ya” bağlaçlarının birleĢiminden “ya … 

ya da” Ģeklinde bir kullanımın sonradan yaygınlaĢtığı ileri sürülebilir. Bu iddia Peyami Safa‟nın 

yukarıda bahsedilen eleĢtirisi ile de örtüĢmektedir. Ayrıca dilimizde “veya” bağlacı ile “yahut” 
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bağlacının birleĢmesinden “veyahut” gibi bir kullanımın ortaya çıkması, diğer bağlaçlarda da bu tarz 

bir birleĢme/kaynaĢma iddiasını doğrulayabilir. 

Bu makalede verilen cümle örneklerinin bir kısmı Peyami Safa, Zeynep Korkmaz, Tahir Nejat 

Gencan ve Fuat Bozkurt‟tan alınmıĢtır.  

3. SONUÇ 

Türkçede kullanılan çok sayıda ikilemeli bağlaç, aynı cümlede ikinci kullanımdan sonra “dA” 

bağlacı ile birleĢebilmekte ve bu Ģekilde kullanımı yaygınlaĢmaktadır. Bunlardan en yaygın olan üç 

bağlaç “hem .. hem”, “ne … ne”, “ya … ya” incelenmiĢ olup üçünün de ortak özellikleri, nerelerde 

kullanıldığı, “dA” bağlacı ile nasıl ve ne zaman birleĢerek farklı bir kullanım özelliği kazandığı 

incelenmiĢtir. 

1- Türkçede bu konu ile ilgili “ne de”, “ya da”, “hem de” Ģeklinde üç ayrı bağlaç 

bulunmaktadır. Bunların “ne … ne”, “ya … ya”, “hem … hem” gibi ikilemeli Ģekilleri de 

bulunmaktadır. Dolayısıyla bu iki Ģeklin birleĢerek/kaynaĢarak yeni bir Ģekle büründüğü, ikilemeli 

Ģekillerin sonuna “dA” eklenerek üçüncü bir Ģeklin daha ortaya çıktığı görülmüĢtür. 

2- Ġkilemeli bağlaçların üçlü kullanımlarında “dA” ile birlikte kullanım örnekleri daha 

fazladır. 

3- “dA” bağlacının kullanıldığı örneklerde bir bitmiĢlik/sınırlılık söz konusudur. “Ya sen 

gidersin, ya ben.” cümlesine “Ya sen gidersin, ya ben, ya da o.” Ģeklinde ekleme yapılabilirken, “Ya 

sen gidersin, ya da ben.” cümlesinde baĢka bir kiĢinin eklenme ihtimali yoktur, “da”nın kullanımından 

sonra seçenekler sınırlandırılmıĢ, bitirilmiĢtir. 

4- Ġkilemeli bağlaçlara “dA” ekinin getirilerek kullanılmasına son yüzyılda yazılmıĢ 

eserlerde rastlanmaktadır. Taradığımız eski kaynaklarda (19.yy ve öncesi) “dA” bağlacının ikilemeli 

bağlaçlarla birlikte kullanılmıĢ Ģekillerine rastlanmamıĢtır.  

5- Eski Uygur metinleri ve Uygur Türkçesi göz önüne alındığında “ya …ya”, “hem … 

hem” bağlaçlarının “ne … ne” bağlacından daha eski olduğu söylenebilir. 
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Siyasal ĠletiĢimde Twitter Kullanımı: “1 Kasım 2015 Genel Seçimleri Öncesi ve 

Sonrası Dönemde Siyasal Partilerin Twitter Kullanımları Üzerine 

KarĢılaĢtırmalı Bir Analiz” 

Fatih ÇELĠK
129

, 

Hasret AKTAġ
130

 

Özet 

Yeni iletiĢim teknolojisinin geliĢmesiyle birlikte ortaya çıkan sosyal medya kavramı, iki yönlü 

iletiĢim sürecine yaptığı önemli katkı ile yeni medyanın oluĢmasında önemli taĢlardan birisi haline 

gelmiĢtir. Sosyal medyanın sahip olduğu bu iki yönlü iletiĢim süreci siyasal iletiĢim uygulamalarını da 

doğrudan etkilenmiĢtir. Siyasal aktörler; hedef kitlesi olan seçmenleri etkilemek, zihinlerinde olumlu 

yer edinmek, kitleyi bilgilendirmek ve onlara yönelik propaganda yapmak gibi amaçlarla bir takım 

çalıĢmalar gerçekleĢtirmektedirler. Siyasal partiler ve siyasetçiler siyasal iletiĢim çalıĢmalarında 

geleneksel medyanın yanına sosyal medya çalıĢmalarını da eklemeye baĢlamıĢlardır.  

Bu çalıĢmada 1 Kasım 2015 Genel Seçimleri sonucunda barajı geçip meclise giren partilerin 

seçim öncesi (17-31 Ekim 2015) ve seçim sonrası (3 -17 Kasım 2015) dönemlerde siyasal amaçlara 

yönelik olarak Twitter‟ı nasıl ve hangi amaçlar doğrultusunda kullandıkları ve bu dönemlerde atılan 

tweetlerin içeriğinin neler olduğunu analiz etmek çalıĢmanın ana konusunu oluĢturmaktadır.  Bu 

bağlamda Adalet ve Kalkınma Partisi (AKP), Cumhuriyet Halk Partisi (CHP), Milliyetçi Hareket 

Partisi (MHP) ve Halkların Demokratik Partisi (HDP)‟nin seçim öncesi ve seçim sonrası 15‟er günlük 

dönemlerde resmi Twitter hesaplarının siyasal iletiĢim kapsamında toplam 1145 tweeti, içerik analizi 

yönteminden yararlanılarak incelenmiĢ ve elde edilen bulgular karĢılaĢtırmalı olarak 

değerlendirilmiĢtir.  

Anahtar Kelimeler: Siyasal ĠletiĢim, Sosyal Medya, Twitter, 1 Kasım 2015 Genel Seçimleri 

 

GĠRĠġ 
Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinde son 25 yıl içerisinde önemli geliĢmeler yaĢanmıĢtır. Tüm 

dünyayı etkileyen bu geliĢim hareketleri yeni iletiĢim mecralarını ortaya çıkarmıĢtır. Geleneksel 

iletiĢim araçları olan, televizyon, gazete, dergi, radyo gibi yazılı ve görsel araçların yanına yeni medya 

olarak adlandırılan ve internet teknolojisiyle gelen sosyal medya platformları türemeye ve etki 

yaratmaya baĢlamıĢtır. Deyim yerinde ise, geleneksel medyanın pabucu artık sosyal medya 
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kullanıcıları tarafından dama atılmıĢtır. Hemen hemen her kesim tarafından etkin bir Ģekilde kullanılan 

bu sosyal medya platformları, gündem belirleme ve kitleleri doğrudan etkileme özelliğinden dolayı 

ürün ya da hizmet üreten ve ürünlerini pazarlama çabası içinde olan kurum ve kuruluĢların yanı sıra, 

siyasal örgütler için de önemli bir yer tutmaktadır.  

Özellikle internet teknolojisinin yaygınlık kazanması ve sosyal ağların devreye girmesiyle 

“dijital siyaset”, “online siyaset” ya da “interaktif siyaset” olgusu devreye girmiĢtir. Ġnteraktif siyaset, 

siyasal iletiĢim alanında konvansiyonel medya ve eski tarz siyaset yapma usullerine ciddi anlamda 

çağdaĢ bir rakip olarak otaya çıkmıĢtır. Sosyal medya veya yeni medya olarak adlandırılan bu yeni tarz 

siyaset yapma olgusu 2008 yılında ABD‟de yapılan BaĢkanlık seçimlerinde rüĢtünü ispat etmiĢtir 

(Genel, 2012, s. 23). Buradan tüm dünyaya hızlı bir Ģekilde yayılan online siyaset, ülkemizde de 2009 

yerel seçimlerinden günümüze partiler ve siyasetçiler tarafından kullanılmaktadır.  

Bu çalıĢmada, Adalet ve Kalkınma Partisi (AKP), Cumhuriyet Halk Partisi (CHP), Milliyetçi 

Hareket Partisi (MHP) ve Hakların Demokratik Partisi (HDP)‟nin siyasal iletiĢim kapsamında 

Twitter‟ı nasıl ve ne amaçlı kullandıkları ile tweet içeriklerinin ne olduğunu analiz etmeye yönelik 

olarak, seçim öncesi dönem olan 17 – 31 Ekim 2015 ve seçim sonrası dönem olan 3 – 17 Kasım 2015 

tarihleri arasındaki süreçte resmi Twitter hesapları incelenmiĢ ve elde edilen bulgular karĢılaĢtırmalı 

içerik çözümlemesi yöntemiyle sunulmuĢtur.  

Siyasal ĠletiĢim 

Günümüz teknoloji ve bilgi çağında, iletiĢimin yaĢamın her alanında vazgeçilmez bir unsur 

haline gelmesi, siyasal iletiĢim anlayıĢının da değiĢmesine ve geliĢmesine neden olmuĢtur. Siyasal 

iletiĢim, iletiĢim baĢlığı altında yer alan en önemli disiplinlerden bir tanesidir. Siyasal iletiĢimin 

siyaset ile ilgilenmesinin ana amacı, egemenlik kurmak, yönetmek, iktidar olmak ile eĢdeğer anlama 

gelmesidir. Siyasal iletiĢimin amacına ulaĢması için hedef kitlesi olan seçmenleri ikna etmesi 

gerekmektedir (Kılıçaslan, 2008, s. 9). ĠletiĢimin siyasal konular ile ilgili olarak kamusal bilgiyi, 

bireylerin inançlarını ve davranıĢlarını etkileyecek Ģekilde stratejik bir amaç doğrultusunda 

kullanması, siyasal iletiĢim yönetiminin geliĢmesindeki en önemli temel etkenlerden birisidir (Mutlu, 

2012, s. 275). Bu geliĢme ile paralel olarak siyasal iletiĢimde kavram kargaĢası yaĢanmaktadır. Aziz 

(2003, s. 3)‟e göre; siyasal iletiĢimde yaĢanan kavram kargaĢası kavramın geniĢ bir alana 

yayılmasından kaynaklanmaktadır. Kelime olarak „siyasal‟ kavramının tek bir tanımını yapmak nasıl 

zor ise, bu kavrama bir de „iletiĢim‟ gibi çok geniĢ bir kapsamı olan ve tek bir tanımı söz konusu 

olmayan ikinci bir kavramın eklenmesi ile oluĢan “siyasal iletiĢim” kavramının tanımlanması ya da 

sadece bir tane tanım ile açıklanması pek mümkün gözükmemektedir.   
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En genel tanımıyla siyasal iletiĢim, sözel ve yazılı kamusal söylem biçimlerini, beden dilini, 

giyim tarzlarını; makyaj, saç Ģekli, logo dizaynı vb. siyasal amaçlı tüm göstergeleri içine alan bir 

iletiĢim sürecidir (Oktay, 2002, s. 22). Ayrıca siyasal iletiĢim, belli baĢlı ideolojik amaçlarını, 

toplumda belli gruplara, ülkelere benimsetebilmek ve gerek duyulduğunda eyleme dönüĢtürmek için 

siyasal aktörler yoluyla çeĢitli iletiĢim tür ve tekniklerinin kullanılması ile yapılan iletiĢim sürecidir 

(Aziz, 2003, s. 3). Katılımcı demokrasilerde siyasal süreç içinde sahip oldukları güçlerini kabul 

ettirmeye çalıĢarak siyasal bir meĢruiyet elde etmeye çalıĢan tüm birey ve kurumlar, siyasal iletiĢimin 

temel aktörleridir (Oktay, 2002, s. 23).  

Siyasal iletiĢim çalıĢmaları seçim öncesi dönemlerde yoğun bir Ģekilde devam etmektedir. 

Siyasal iletiĢim, seçimler olduktan bir gün sonra sona ermez ve sürekliliği olan bir disiplin olduğu için 

hem iktidar partisi nezdinde hem de muhalefet partileri nezdinde seçimden sonra da devam eder. 

Ġktidar seçmenlerine her fırsatta iyi bir seçim yaptıklarına ikna etmeye çalıĢırken, muhalefet partileri 

ise, kendilerini gelecek seçimlerde seçerlerse ne kadar iyi bir seçim yapmıĢ olacaklarını iktidarın 

uygulamaları ile kıyaslayarak seçmeni ikna etmeye çalıĢmaktadır (YavaĢgel, 2004, s. 147). 

Seçimler, seçme ve seçilme hakları, seçim propagandaları, parti platformları, seçmenlerin oy 

verdiği partileri tercih etme durumları gibi baĢlıkların incelendiği bir alan olan siyasal iletiĢim, hedef 

kitlesini bilgilendirmek amacıyla kitle iletiĢim araçlarını sıklıkla kullanmaktadır (Kılıçaslan, 2008, s. 

10). Siyasal iletiĢim, enformasyonun siyasetçiler ve seçmenler arasında kitle iletiĢim araçları 

vasıtasıyla aktarılmasına iliĢkin interaktif bir süreçtir ve enformasyon, siyasetçilerden aĢağı 

seçmenlere doğru ve seçmenlerden yukarı siyasetçilere doğru iletilmektedir (Özkır, 2015, s. 7). Bu 

nedenle her türlü iletiĢim aracı siyasal iletiĢim için en önce ele alınıp kullanılan, en faydalı Ģekilde 

değerlendirilmeye çalıĢılan araçtır. Özellikle Twitter gibi yeni ve hedef kitle içerisinde yaygın bir 

Ģekilde kullanılanlar daha çok dikkat çekicidir. 

Siyasal ĠletiĢimde Twitter Kullanımı 

Geleneksel medyanın insan ihtiyaçlarını karĢılayamayacak noktaya gelmesi ve yaĢanan 

teknolojik geliĢmelerin sonucunda yeni medya aracı olarak adlandırılan ve etkisi günden güne artarak 

devam eden sosyal medyanın tüm alanlarda olduğu gibi siyasal iletiĢim alanında da siyasal partiler, 

siyasetçiler ve seçmenler tarafından kullanılması kaçınılmazdır. Siyasal aktörler gerçekleĢtirdikleri 

seçim kampanyasında rutin faaliyetlerin yanında bu organizasyonların duyurulması ve hedef kitlesi 

olan seçmenlerle iletiĢim ve etkileĢim sağlamak için Twitter gibi sosyal medya araçlarını sıklıkla 

kullanmaktadırlar (Tarhan ve Fidan, 2016, s. 414).  Ayrıca seçmenler de, Twitter gibi sosyal medya 

araçlarını kullanarak görüĢlerini daha rahat ifade edebilir, diğer kiĢilerin yazılarını veya siyasetçilerin 

paylaĢımlarını yorumlayabilir ve cevaplayabilirler (Çildan, vd., 2011, s. 2). 

Siyasal aktörlerin böylesine etkin bir iletiĢim aracı haline gelen Twitter gibi sosyal medya 

araçlarını kullanmasının nedenleri Ģu Ģekilde ifade edilebilir (Van Dijck, 2011, s. 112): 
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 Telefonda ya da kısa konuĢma gibi fakat tek bir kiĢiye ya da web sayfası ara yüzüne bağlı 

olmayan sohbet ve diyalog özelliği, 

 E-mail gibi fakat web ara yüzüne bağlı olmayan belli kullanıcılarla iĢbirliği ve değiĢimi 

mümkün kılması, 

 Bloglardaki gibi öz ifade ve öz iletiĢimi mümkün kılması, 

 SMS‟deki gibi statü güncelleme ve kontrol etmeye olanak tanıması, 

 Web sitesindeki gibi bilgi ve haber paylaĢımı olanağı sunması, 

 Konum, ilgi alanları ve bağlantılar açısından pazarlama ve reklam. 

Yukarıda sıralanan kullanım nedenleri, siyasal aktörler için bir takım avantajları beraberinde 

getirmektedir. Sohbet ve diyalog özelliği sayesinde, seçmenler ulaĢılmaz olan siyasilerle doğrudan 

karĢılıklı sohbet eder gibi kendilerini anlatma olanağı tanıdığı için hem siyasal aktörler hem de 

seçmenler için önemli bir avantaj olarak gözükmektedir. ĠĢbirliği ve değiĢim özelliği ile fikirlerine 

önem verildiği düĢüncesiyle seçmende partiye ve adaya olan bağlılık artacaktır. Seçmenlerin ve parti 

teĢkilatlarının motive edilmesi sürecinde parti ile özdeĢleĢme mümkün hale gelecektir. Öz ifade ve öz 

iletiĢim sayesinde Twitter‟da ileti oluĢturma sürecinde 140 karakter etkili bir Ģekilde kullanılacak ve 

gereksiz yere konular uzatılmayacaktır. Bilgi ve haber paylaĢımı özelliği ile birlikte, siyasal aktörlerin 

planladığı faaliyetler ve yaĢanan geliĢmelerle ilgili seçmenleri geliĢmelerden sürekli haberdar edip 

bilgilendirerek onları aktif bir Ģekilde tutması mümkündür (Tarhan ve Fidan, 2016, s. 415). Son olarak 

pazarlama ve reklam özelliği sayesinde siyasal aktörler seçmenlere özellikle seçim kampanyaları 

döneminde daha etkili bir Ģekilde seslenme olanağına sahip olmaktadır. Seçime yönelik olarak 

gerçekleĢtirilen reklam, tanıtım gibi faaliyetleri sosyal medya üzerinden takipçilerine sunarak onları bu 

alanda da etkileme yoluna gidebilmektedirler.  

Tüm bunlardan hareketle, Twitter iki yönlü ve etkileĢimli iletiĢim kurulabilmesi, siyasal 

aktörlerin çok daha kısa sürede daha geniĢ kitleye hitap edebilmesi ve onların göstermiĢ olduğu 

tepkileri daha rahat ölçebilmesi sosyal medya araçlarını güçlü bir siyasal araç haline getirmiĢtir 

(Çildan, vd., 2011, s. 2) ve günden güne bu gücünü artırmaya devam etmektedir. Siyasal iletiĢim 

kampanyalarında Twitter ayağı artık olmazsa olmazdır. Hedef kitle olan seçmen nerede faaliyet 

gösteriyor ise, siyasal aktörler de onlara ulaĢmak ve onların seslerini dinlemek için o alanda faaliyet 

göstermek zorundadırlar.  

YÖNTEM 

Amaç ve Önem 

 

Bu çalıĢmanın amacı, 1 Kasım 2015 Genel Seçimleri sonucunda TBMM‟de grubu bulunan siyasal 

partilerin halkla iliĢkiler çalıĢmalarında sosyal medya araçlarının en önemlilerinden olan Twitter 

kullanımının analiz edilmesidir. Bu amaç doğrultusunda mecliste grubu bulunan dört parti olan; AKP, 

CHP, MHP ve HDP‟nin resmi Twitter hesapları, Twitter‟ın “geriye doğru tarama” özelliği ile 
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incelenerek elde edilen veriler karĢılaĢtırmalı bir Ģekilde içerik analizine tabi tutulmuĢtur.  

Bu araĢtırma, sosyal medya ağları arasında kullanım oranı gittikçe artan Twitter‟ın TBMM‟de yer alan 

partiler tarafından nasıl kullanıldığını ortaya koymaktadır. TBMM‟de yer alan AKP, CHP, MHP ve 

HDP‟nin siyasal iletiĢim aĢamalarındaki somut verilerini, akademik bulgularla anlaĢılır kılması 

açısından bu çalıĢma oldukça önemlidir.  

AraĢtırmanın Yöntemi 

AraĢtırmanın kavramsal çerçevesindeki bilgiler literatür taraması sonucu elde edilmiĢtir. Konuya 

iliĢkin yazılmıĢ kitap, makale ve tezler taranarak araĢtırma için uygun olan veriler kayıt altına 

alınmıĢtır. AraĢtırmanın uygulama bölümündeki veriler ise, meclisteki siyasal partilerin Twitter 

hesaplarından elde edilmiĢtir. Twitter‟daki verilerin kayıt altında tutulması geriye dönük incelemeleri 

mümkün kılmaktadır. 

AraĢtırmaya dâhil edilen siyasal partilerin resmi Twitter hesaplarına yönelik olarak paylaĢımlarının en 

sık olduğu seçim öncesi dönem ve paylaĢımlarının seyrekleĢmeye baĢladığı seçim sonrası dönem 

olmak üzere, çalıĢmada karĢılaĢtırmalı içerik analizi yapılmıĢtır. Ġçerik analizi temelde, aktarılan 

verilerin sıklıklarının belirlenmesini konu alan „alan çözümlemesi‟ ve verilerin içeriklerinin analiz 

edilmesi suretiyle kategorilere ayrılmasını konu alan „mesaj çözümlemesi‟ üzerinden hareket 

etmektedir. Alan çözümlemesi kapsamında öncelikle partilerin belirlenen tarihler içerisinde kaç tweet 

paylaĢtıkları devamında ise tweetlerin paylaĢımı esnasında Twitter‟ın temel özelliklerinden kaçını 

kullandıkları ele alınırken, mesaj çözümlemesinde ise, paylaĢılan tweetlerin konularına dair kategoriler 

oluĢturulmuĢ ve tweetlerin hangi kategoriye dâhil olduğu belirlenerek kodlama uygulanmıĢtır (Berkup, 

2015, s.  121). Kategorisel analiz, genel olarak, belirli bir içeriğin önce birimlere bölünmesini ve 

ardından bu birimlerin, belirli kriterlere göre kategoriler halinde gruplandırılmasını ifade eder. 

Kategorilendirme, mesajların kodlanmasını, yani anlamlarının iĢlenmesini gerektirir (Bilgin, 2006:19). 

AraĢtırmada kullanılan içerik analizi kodlama cetveli, 1 Kasım 2015 Genel Seçimleri öncesi ve 

sonrasında AKP, CHP, MHP ve HDP‟nin resmi Twitter hesaplarındaki her bir mesajın içeriğine 

bakılarak taĢıdıkları anlam kapsamında oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma çerçevesinde oluĢturulan içerik 

analizi kodlama cetvelinin daha net anlaĢılması açısından incelenen parti tweetleri, içeriklerinde 

taĢıdıkları anlamlara göre kategorilendirilmiĢtir. Bu kategoriler, Van Dijck (2011, s. 112)‟in siyasal 

aktörlerin sosyal medya kullanım amaçlarından yola çıkarak geliĢtirilmiĢtir: 

Seçim Kampanyası ĠletiĢimi: Partilerin seçim kampanyası ile ilgili yapmıĢ oldukları reklam, halkla 

iliĢkiler, propaganda ve tanıtım faaliyetleri, miting ile ilgili paylaĢımlar, seçim ile ilgili haber 

paylaĢımları, canvassing (yüz yüze iletiĢim), partilerin gerçekleĢtirdiği icraatlar, partilerin vaatleri, 

partilerin birbirlerine yönelik eleĢtirileri gibi seçenekler bu kategoride değerlendirilmektedir. 

Açıklama/Bilgilendirme: Partilerin resmi Twitter hesapları üzerinden yapmıĢ oldukları açıklamalar ve 

bilgilendirmeler ile genel baĢkan, eĢ baĢkanlar veya parti yöneticilerinin yapmıĢ oldukları açıklamalar 

bu kategoride ele alınmaktadır. 
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Haber/Duyurum: Partinin belirtilen tarihler aralığındaki açılıĢ, miting, toplantı, medya programları vb. 

tüm etkinliklerini duyuran haber/duyurum kategorisinde yer almaktadır.  

KiĢilerarası Diyalog: Partilerin resmi Twitter hesaplarından kendilerine diğer kullanıcılar tarafından 

yazılan tweetleri dikkate alıp cevap vermesini içine alan kategoridir. Ġki yönlü iletiĢime olanak 

sağlayan kiĢilerarası diyalog, yeni medyanın getirdiği en önemli özelliklerden birisidir ve bunu 

kullanmak önemli bir farklılaĢma yöntemidir.  

PaylaĢım: Partilerin Twitter hesaplarından kendi partileriyle alakalı baĢka sosyal medya 

platformlarından, web sitelerinden ya da baĢka kurum veya kiĢilerin hesapları üzerinden yaptığı 

paylaĢımları içine alan kategoridir. Partilerin web sayfaları, Youtube gibi, Twitter hesapları üzerinden 

paylaĢılan URL paylaĢımları bu kategorinin oluĢmasında etkendir.  

Gündemle Ġlgili PaylaĢım: Seçim dönemi ve seçim sonrası dönemlerde dünya ve ülke gündemi ile 

ilgili partilerin atmıĢ oldukları tweetler bu kategoride yer almaktadır. 

Diğer: Dilek, istek, ziyaretler, teĢekkür, taziye, anma, kutlama gibi Twitter üzerinden partiler 

tarafından yapılan açıklamalar ve paylaĢımlar bu kategoride ele alınmaktadır.  

Ayrıca araĢtırma kapsamında incelenen partilerin, Twitter‟ın “Retweet, Hashtag, Mention, Anket, 

Fotoğraf, Video ve URL” paylaĢımı özelliklerinden ne yoğunlukta faydalandıkları ve paylaĢtıkları 

tweetlerin bu kategorilerden hangisine dâhil olduğu incelenmiĢtir. 

Kapsam ve Sınırlılıklar 

AraĢtırma seçim dönemi ve seçim sonrası dönemi karĢılaĢtırmak amacıyla, seçim öncesi 17 Ekim – 31 

Ekim 2015 tarihleri arası 15 günlük süreç ve seçim sonrası dönem olarak 3 Kasım  - 17 Kasım 2015 

tarihleri arası 15 günlük süreç ile sınırlıdır. Ayrıca 1 Kasım 2015 seçim günü ve 2 Kasım 2015 seçim 

ertesi araĢtırma kapsamının dıĢında tutulmuĢtur. Çünkü araĢtırmanın amacı, yukarıda belirtildiği gibi 

seçim öncesi ve seçim sonrası dönemleri analiz ederek aralarında karĢılaĢtırma yapmaktır.  

AraĢtırmanın bir diğer sınırı ise, incelenen siyasal partilerin paylaĢtığı tweetler anlık paylaĢımlardır ve 

kullanıcı tarafından silinebilme özelliği bulunmaktadır. Bu nedenle söz konusu örneklemin paylaĢtığı 

tweetler arasında, kullanıcı tarafından silinen tweetlere ulaĢılamayacak olması araĢtırmanın bir diğer 

sınırını oluĢturmaktadır.  

Evren 

AraĢtırmanın evreni, 1 Kasım 2015 Genel Seçimleri sonucunda meclise giren ve günümüzde halen 

siyasal faaliyetlerine meclis çatısı altında devam eden AKP, CHP, MHP ve HDP‟dir. Bu siyasal 

partilerin kurumsal web siteleri üzerinden bağlantı verdikleri Twitter resmi hesapları araĢtırmaya dâhil 

edilmiĢtir. Bunlar; 

 https://twitter.com/Akparti 

 https://twitter.com/herkesicinCHP 

 https://twitter.com/MHP_Bilgi 
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 https://twitter.com/HDPgenelmerkezi 

AraĢtırma Soruları 

1. Siyasal partilerin Twitter hesaplarının genel görünümü nasıldır? 

2. Siyasal partiler arasında tweet paylaĢım oranları nasıldır? 

3. Siyasal partiler Twitter‟ın hangi bileĢenlerini ( Retweet, Mention, Hashtag, Fotoğraf, Video, 

URL ve Anket) daha etkin bir Ģekilde kullanmaktadırlar? 

4. Siyasal partilerin atmıĢ oldukları tweetlerin içeriklerinin (Seçim Kampanyası ĠletiĢimi, 

Açıklama/Bilgilendirme, Haber/Duyurum, Gündemle Ġlgili PaylaĢım, KiĢilerarası Diyalog, 

PaylaĢım, Diğer) dağılımı nasıldır? 

Siyasal partilerin seçim öncesi ve seçim sonrası dönemlerdeki paylaĢım sayılarında ve iletilerinin 

içeriklerinde bir değiĢim söz konusu mudur? 

BULGULAR 

Siyasal Partilerin Twitter Hesapları 

AraĢtırmada Adalet ve Kalkınma Partisi‟nin, Cumhuriyet Halk Partisi‟nin, Milliyetçi Hareket 

Partisi‟nin ve Halkların Demokratik Partisi‟nin resmi Twitter hesapları analiz edilmiĢtir. 
Tablo 1. Siyasal Partilerin Twitter Hesaplarının Genel Görünümü (14 Ekim 2017 itibari ile) 

Partiler Tweetler Takip Edilen Takipçiler 

AKP 18.4 BĠN 47 994 BĠN 

CHP 35 BĠN 424 581 BĠN 

MHP 20.7 BĠN 69 793 BĠN 

HDP 22.9 BĠN 121 784 BĠN 

 

Partilerin resmi Twitter hesapları incelendiğinde; AKP‟nin Twitter hesabının Temmuz 2013‟te açıldığı 

ve 14 Ekim 2017 tarihi itibariyle 18.4 Bin adet Tweet attığı görülmektedir. Ayrıca 47 tane hesap takip 

edilmekte ve 994 Bin takipçisi bulunmaktadır. AKP Twitter hesabı, partiler içinde en az tweet atan 

hesaptır. Ayrıca takipçi sayısı açısından ilk sırada yer alması baĢka bir dikkat çekici noktadır. Ülkenin 

neredeyse yarısının oyunu alarak tek baĢına iktidar olmuĢ bir partinin Twitter‟da takipçi sayısının 

diğer partilerden fazla olması gayet normal gözükmektedir. 

CHP resmi Twitter hesabını ġubat 2011‟de açmıĢtır. Parti hesabı, 35 Bin Tweet atmıĢ, 424 hesabı 

takip etmiĢ ve 581 Bin kiĢi tarafından takip edilmektedir. Burada dikkat çeken nokta, CHP‟nin resmi 

Twitter hesabından diğer her bir partinin neredeyse iki katı kadar tweet atmasına rağmen takipçi sayısı 

olarak en düĢük parti konumunda bulunmasıdır. 

MHP resmi Twitter hesabını ilk açan partidir. Haziran 2010‟da hesabın açılmasından 14 Ekim 2017 

tarihine kadar toplam 20.7 Bin tweet atılmıĢtır. Bu sayı yıl bazında değerlendirildiğinde, ortalaması 

diğer partilere göre biraz düĢük gözükmektedir. MHP resmi hesabı, 69 hesabı takip etmekte ve 793 

Bin hesap tarafından takip edilmektedir. Takipçi sayısı bakımından iktidar partisinden sonra ikinci 

sırada MHP‟nin bulunması, 15 Temmuz darbe giriĢiminden sonra siyasi olarak iktidara destek veren 

bir parti konumunda bulunmasının etkisi olduğu düĢünülebilir. 

Son olarak HDP ise, parti resmi Twitter hesabını en son açan parti konumundadır. AKP‟den sadece 1 

ay sonra, Ağustos 2013‟te hesabını açan HDP toplamda 22.9 Bin tweet atmıĢ, 121 hesabı takip etmiĢ 

ve 784 Bin hesap tarafından takip edilmiĢtir. TBMM‟de en düĢük oy oranına sahip olan HDP sadece 

ana muhalefet partisi CHP‟yi takipçi konusunda geride bırakmıĢtır. 

https://twitter.com/HDPgenelmerkezi


 

 464 

 
Siyasal Partilerin Twitter Kullanım Düzeyleri 

1 Kasım 2015 Genel Seçimleri‟nin ardından meclise giren dört siyasal partinin seçim öncesi ve seçim 

sonrası Twitter üzerinden yapmıĢ oldukları paylaĢımların sayısı aĢağıdaki tabloda yer almaktadır.  
Tablo 2. Partilerin Tweet Sayıları 

Parti Tweet Sayısı 

(17 – 31 Ekim 2015, Seçim Öncesi) 

Tweet Sayısı 

(1 -2 Kasım 2015, 

Seçim Günü ve 

Sonraki Gün) 

Tweet Sayısı 

(3 – 17 Kasım 2015, Seçim 

Sonrası) 

AKP 384 45 63 

CHP 254 3 22 

MHP 197 4 38 

HDP 124 12 63 

 

Tablo 2‟de görüldüğü gibi, seçim öncesi dönemde AKP toplam 384 tweet atmıĢtır. CHP ise, 254 tweet 

ile bu alanda ikinci sıradadır. MHP 197 tweet ile üçüncü sırada yer alırken, HDP 124 tweet ile son 

sırada yer almaktadır. Bu durum ilginç bir Ģekilde partilerin seçimde aldığı oy oranı ile de paralellik 

göstermektedir. 

Seçim günü ve sonraki gün atılan tweet sayılarına baktığımızda, AKP 45 tweet ile ilk sıradayken, HDP 

12 tweet ile ikinci, MHP 4 tweet ile üçüncü iken, CHP 3 tane tweet ile son sıradadır (AraĢtırmanın 

kapsamı bakımından seçimin ilk günü ve hemen sonraki gün ile ilgili veriler sadece belirtilmiĢ fakat 

analiz kapsamı dıĢında tutulmuĢtur). Seçim sonrası döneme bakıldığında ise, AKP seçimin galibi 

olarak tek baĢına iktidar olmuĢtur ve bu durum seçim sonrası atılan tweet sayılarına da yansımıĢtır. 

Ayrıca HDP seçim sonrası dönemde özellikle retweetler ile birlikte AKP ile aynı sayıda tweet atmıĢtır. 

AKP ve HDP 63 tweet ile birinciliği paylaĢırken, bu dönemde MHP 38 tweet atmıĢtır. CHP ise, 22 

tweet sayısı ile son sırada yer almaktadır. 

 

Grafik 1. Partilerin Günlük Ortalama Tweet Sayıları 

Grafik 1‟de görüldüğü üzere, seçim öncesi 15 günlük süre boyunca AKP 25,06 günlük ortalama tweet 

sayısı ile ilk sırada yer alırken, ikinci sırayı alan CHP 16,9, üçüncü sıradaki MHP 13,1 ve son sıradaki 

HDP 8,2 günlük ortalama tweet sayısına ulaĢmıĢtır. Seçimin hemen sonrasında ise, tek baĢına iktidar 

olan AKP ve seçim sonuçlarına göre dördüncü parti konumundaki HDP seçimden sonraki 15 gün 

boyunca 4,2 ortalama günlük tweet sayısı ile ilk sırayı paylaĢmaktadırlar.  MHP 2,5 günlük ortalama 

tweet sayısındayken, son sıradaki CHP 0,8 günlük ortalama Tweet sayısına ulaĢmıĢtır. Seçim 

sonrasında tüm partilerin Tweet sayılarında bariz bir düĢüĢ gözlemlenmektedir. 

 

Siyasal partilerin seçim öncesi ve seçim sonrası dönemlerde Twitter’ın bileĢenlerini kullanma 

düzeyleri 

 

En çok kullanılan mikroblog uygulamalarından olan Twitter kullanıcılarına 140 karakterlik anlık 

paylaĢımlar imkânı sunmaktadır. Ayrıca Twitter, kullanıcılar arasında iletiĢimi etkili hale getirmek ve 
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interaktif iletiĢim imkânı sunmak için bazı özellikler sunmaktadır. Bu araĢtırmada, siyasal partilerinde 

kullanabileceği Twitter‟ın bileĢenleri olan Retweet, Mention, Hashtag kullanımı ve Fotoğraf, Video, 

URL ve Anket paylaĢımı, söz konusu partilerin belirtilen seçim öncesi ve seçim sonrası dönemlerde 

paylaĢtıkları tweetler bazında da incelenmiĢtir. 
Tablo 3. Seçim Öncesi ve Seçim Sonrası Dönemlerde Partilerin Twitter’ın BileĢenlerini Kullanım Oranları 

 Seçim Öncesi Seçim Sonrası 

Twitter 

Özellikleri 

AKP CHP MHP HDP AKP CHP MHP HDP 

Retweet - 37 78 4 - 3 26 23 

Mention - 130 47 13 - 12 6 2 

Hashtag 120 72 38 38 - 4 - 29 

Anket - 1 1 1 - - - - 

Fotoğraf 75 95 49 73 5 15 5 6 

Video 1 23 7 9 - 3 - 6 

URL 177 11 54 29 18 4 7 11 

 

Retweet, baĢka bir Twitter hesabının tweetini, kiĢinin kendi takipçileri de görsün diye profilde 

görüntülemesidir. Özellikle bireyler, kurumlar ve örgütler Twitter aracılığıyla kendileri hakkında dile 

getirilen olumlu görüĢ ve değerlendirmeleri daha geniĢ kitlelerle paylaĢmak ve kitlelerin gözünde 

pozitif bir imaj oluĢturabilmek için bu özellikten faydalanmaktadır (Tarhan, 2012: 83). Twitter‟ın 

Retweet özelliğinin partiler tarafından kullanılması, partinin Twitter hesabında, partinin kendi 

bünyesinde bulunan ya da parti ile iliĢkisi olmayan kurumların veya bireylerin görüĢlerine de yer 

verilmesi açısından önem arz etmektedir. Burada söz konusu olan ileti, siyasal partinin siyasal 

mesajını destekleyecek nitelikte olabileceği gibi partiyle ilgili bir olayı, yeniliği ya da durumu 

duyurmakla yükümlü bir mesaj da olabilmektedir. Bundan dolayı, Retweet kullanımının, partinin 

siyasal iletiĢim mesajlarını iletme ve tanıtımının yapılması ile ilgili partiye destek sağladığını 

söyleyebiliriz (Berkup, 2015, s. 126). 

 

Grafik 2. Seçim Öncesi Dönemde Partilerin Retweet Özelliği Kullanımları 

Grafik 2.‟de görüldüğü gibi, partiler arasında 17 Ekim – 31 Ekim 2015 tarihleri arasında Twitter‟ın 

Retweet özelliğini en çok kullanan parti 78 retweet ile MHP‟dir.  PaylaĢtığı toplam tweetlerin 

%39,5‟ini retweetlerin oluĢturduğu MHP‟nin paylaĢtığı 197 tweetten 119 tanesi özgün tweettir. 

Retweet paylaĢımı konusunda 37 retweet ile ikinci sırayı alan CHP‟nin toplam tweetlerinin %14,5‟ini 

retweetler oluĢtururken, HDP toplam tweetlerinin %3,2‟siyle, yani 124 tweet içinden sadece 4 tane 

retweet ile üçüncü sıradadır. AKP ise, seçim öncesi dönemde, Twitter‟ın retweet özelliğini hiç 

kullanmamıĢtır. 384 tweetinin hepsi özgün tweettir. 
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Grafik 3. Seçim Sonrası Dönemde Partilerin Retweet Özelliği Kullanımları 

Seçim sonrası dönem ile ilgili veriler Grafik 3‟de gösterilmektedir. Grafik 3 incelendiğinde, seçim 

sonrası dönem olan 3 Kasım – 17 Kasım 2015 tarihleri arasında MHP tıpkı seçim öncesi dönemde 

olduğu gibi 26 retweet ile ilk sırada yer almaktadır. MHP‟nin retweetleri, paylaĢtığı toplam tweetlerin 

%68,4‟ünü oluĢturmaktadır. Ġkinci sıradaki HDP‟nin retweet sayısı 23‟tür. Bu da toplam tweetlerinin 

%36,5‟ine denk gelmektedir. Üçüncü sıradaki CHP‟nin retweet sayısı sadece 3 iken, son sıradaki AKP 

seçim öncesinde olduğu gibi seçim sonrası dönemde de hiçbir retweet yapmamıĢtır.  

Hem seçim öncesi dönemde hem de seçim sonrası dönemde MHP‟nin toplam retweetlerinin hemen 

hemen hepsini Genel BaĢkan Devlet Bahçeli‟nin resmi Twitter üzerinden yaptığı açıklamalar 

oluĢturmaktadır. Bu yapılan retweetlerde daha çok o günkü siyasal gündem odaklı, ardı ardına (mesaj 

bombardımanı Ģeklinde) Devlet Bahçeli‟nin paylaĢımları retweetlenmiĢtir. Seçim sonrası dönemde de 

bu Ģekilde devam edilmiĢtir. CHP ise, daha çok Genel BaĢkan Kemal Kılıçdaroğlu‟nun paylaĢımlarını 

retweet etmiĢtir. HDP‟de tıpkı MHP ve CHP gibi en üst düzeydeki yöneticilerinin paylaĢımlarını hem 

seçim öncesi hem de seçim sonrası dönemde retweet etmiĢtir. HDP EĢ Genel BaĢkanları Selahattin 

DemirtaĢ ve Figen Yüksekdağ‟ın resmi Twitter hesabından yapılan retweetler söz konusudur.  

Twitter‟in dikkat çeken özelliklerinden birisi Mention‟dır. Twitter kullanıcıları bireysel mesajlarını, 

Twitter isminin önüne „@‟ sembolü kullanarak yollayabilirler. Çünkü Twitter anlıktır ve eğer yazarlar 

çevrimiçi iseler ve haberleri alırlarsa, hemen onunla ilgili paylaĢımda bulunabilirler (Burgaz, 2014, s. 

64). Burada oluĢturulan tweetin içinde “@[Twitte Kullanıcı Adı]” Ģeklinde bir unsurun bulunması ile 

sisteme tanımlanır (Bayraktutan vd. 2012, s. 16). Partiler açısından düĢünüldüğünde; partilerin 

paylaĢtıkları tweetlerde, tweetin konusunda bağlı olarak, parti Ģubelerinin, genel baĢkan ya da parti 

yönetiminden bireylerin, milletvekili adayları ya da basın mensuplarının hesaplarını mentionlamaları 

ve böylece o kurum ya da bireylerin zaman tünellerinde de tweetlerini gösterme imkânı bulmaları 

siyasal mesajlarının iletilmesi adına önemli bir Twitter stratejisidir. Mention özelliği, partinin hedef 

kitlesine göndermek istediği mesajı geniĢ kitlelere duyurabilmesi konusunda önem taĢıdığından, 

siyasal parti tarafından sıklıkla kullanılıyor olması Twitter kullanımının etkin olduğunun göstergesi 

olarak kabul edilmektedir (Berkup, 2015, s. 126).  

AKP CHP MHP HDP

Özgün Tweet 63 19 12 40

Retweet 0 3 26 23

0 
3 

26 23 

63 

19 

12 

40 

0

10

20

30

40

50

60

70

Partilerin Retweet Kullanımı 

Retweet Özgün Tweet



 

 467 

 

Grafik 4. Seçim Öncesi ve Seçim Sonrası Dönemlerde Partilerin Mention Özelliği Kullanımları 

Grafik 4‟e bakıldığında, Twitter‟da etkili iletiĢim unsurlarından biri olan ve paylaĢılan tweetin daha 

çok kiĢiye ulaĢmasını sağlayan Mention özelliğini seçim öncesi ve seçim sonrası dönemlerde attığı 

tweetler içinde en çok kullanan parti CHP‟dir. Seçim öncesi paylaĢtığı toplam tweetlerinin %51,1‟inda 

Mention özelliği kullanmıĢtır. Yine seçim sonrası CHP‟nin paylaĢtığı tweetlerin %54,5‟inde Mention 

özelliği kullanılmıĢtır. CHP neredeyse tamamen genel baĢkan Kemal Kılıçdaroğlu‟nu Mention 

yapmıĢtır. Mention kullanımı konusunda hem seçim öncesi hem de seçim sonrası ikinci sırayı alan 

MHP, seçim öncesi %23,8 oranında Mention özelliği kullanmıĢtır. Seçim sonrasında ise MHP, toplam 

tweetlerinin %15,7‟sinde Mention kullanmıĢtır. Burada dikkat çeken nokta ise, MHP‟nin Youtube‟den 

video paylaĢımı yaparken, Youtube‟nin Mention özelliğini kullanmıĢ olmasıdır. Diğer partiler Twitter 

hesapları üzerinden Youtube‟den video paylaĢımı yaparken Youtube Mention‟ları kaldırmaktadırlar. 

Üçüncü sırada yer alan HDP ise, seçim öncesi paylaĢtığı tweetlerin %10,4‟ünde Mention kullanmıĢtır.  

Seçim sonrasında ise, HDP %3,1 gibi düĢük bir oranda Mention özelliğini kullanıĢtır. Bunun yanı sıra, 

AKP seçim öncesi ve seçim sonrası dönemdeki hiçbir tweetinde Mention kullanmamıĢtır. Söz konusu 

durum CHP ve MHP‟nin mesajlarını daha çok kiĢiye ulaĢtırma amacıyla Mention kullanımı 

konusunda baĢarılı kılmaktadır. HDP‟nin bu alanda zayıf kaldığı gözlemlenirken, AKP Mention 

kullanımında dolayısıyla tweetlerin daha çok kiĢiye iletilmesi konusunda sınıfta kaldığını söylemek 

mümkündür.   

Takipçilerin dikkatini belirli bir konuya çekmek için Twitter‟da kullanılan özelliklerden birisi de 

hashtaglerdir (#). Hashtag kullanarak Twitter‟ın gündemi yani “trend topicler” belirlenmektedir. 

Gönderile tweette, “#[kullanılan/kullanılmak istene hashtag]” Ģeklinde bir etiketleme bulunur 

(Bayraktutan vd., 2012, s. 16). “Trend topicler” Twitter‟ın dikkat çeken bir özelliği olduğundan siyasal 

partilerin sosyal medya ekipleri örgütlü bir Ģekilde hareket ederek partilerini ön plana çıkaran 

hashtagler belirlemekte ve partinin Twitter gündemine girmesini sağlamaktadırlar (Çetin, 2015, s. 

105). 

 

Grafik 5. Seçim Öncesi ve Seçim Sonrası Dönemlerde Partilerin Hashtag Kullanımları 

Grafik 5‟da partilerin seçim öncesi ve seçim sonrası Hashtag kullanım oranları görülmektedir. Partiler 
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arasında seçim öncesi dönemde Hashtag özelliğini en çok kullanan parti AKP‟dir. 17 Ekim – 31 Ekim 

2015 tarihleri arasında attığı toplam tweetler içinde %31,2‟sinde Hashtag kullanan AKP, tweetlerinin 

daha çok kiĢiye ulaĢmasını sağlayarak doğru bir Twitter stratejisi izlediği gözlenmektedir.  Toplam 

254 tweetin 72‟sinde, yani %28,3‟ünde Hashtag kullanan CHP ikinci sırada yer alırken, HDP %27,4 

ile CHP‟nin hemen ardından gelmektedir. Hashtag kullanımı konusunda MHP %19,2 oran ile son 

sırada yer almaktadır. Bu noktada, AKP, CHP ve HDP‟nin Hashtag kullanım oranları birbirine çok 

yakınken, MHP‟nin diğer partilere göre, seçim öncesi attıkları tüm tweetler içinde Hashtag kullanım 

oranları biraz düĢük gözükmektedir. Seçim sonrası dönem olan 3 Kasım – 17 Kasım 2015 tarihleri 

arasındaki partilerin Hashtag kullanımına bakıldığında ise, HDP seçim sonrası dönemde çıkıĢ yaparak 

%46,03 oranında Hashtag kullanıp birinci sıraya yerleĢirken, CHP seçim öncesi döneme göre bir 

düĢüĢ yaĢayarak %18,1 oranında seçim sonrası paylaĢımlarında Hashtag kullanarak ikinci sırada yer 

almaktadır. MHP ve AKP ise, seçim sonrasındaki hiçbir paylaĢımında Hashtag kullanmamıĢtır.    

Twitter, paylaĢımların etkinliğinin arttırılması için kullanıcılara video, fotoğraf ve URL paylaĢımı gibi 

özellikler sunmaktadır. Bunun sonucunda hem tweetlerin daha ilgi çekici olması hem de gönderilen 

mesajların etkinliğinin artması amaçlanmaktadır. Siyasal iletiĢim süreçleri açısından bakıldığında 

partilerin gerçekleĢtirdikleri tweet paylaĢımlarında mesajlarını daha etkin aktarabilmeleri için fotoğraf, 

video ve URL paylaĢmaktadırlar (Berkup, 2015, s. 129). 

 

Grafik 6. Seçim Öncesi ve Seçim Sonrası Dönemlerde Partilerin Tweetlerinde Fotoğraf Kullanımı 

Grafik 6‟ye bakıldığında, partilerin seçim öncesi ve seçim sonrası dönemde Twitter üzerinden yapmıĢ 

oldukları fotoğraf paylaĢımlarıyla ilgili veriler gözükmektedir. Seçim öncesi dönemde HDP yapmıĢ 

olduğu toplam 124 paylaĢımın 73‟ünde, yani %58,8‟inde fotoğraf özelliğini kullanarak bu alanda 

liderliği elinde bulundurmaktadır. Ġkinci sırada ise, %37,4 ile CHP yer alırken, MHP %24,8 oran ile 

CHP‟nin ardından üçüncü sıradadır. AKP ise, seçim öncesi atmıĢ olduğu toplam 384 tweetin 75 

tanesinde, yani %19,05‟inde fotoğraf paylaĢarak bu alanda son sırada yer almaktadır. Seçim sonrası 

döneme bakıldığında ise, CHP %68,1 oranında paylaĢımlarında fotoğraf kullanarak ilk sırada yer 

almıĢtır. MHP seçim sonrası dönemdeki fotoğraf paylaĢım oranı %13,1‟dir ve bu alanda ikinci 

sıradadır. HDP seçim sonrasında attığı 63 tweetin 6‟sında, yani %9,5‟inde fotoğraf kullanarak üçüncü 

sırada yer alırken, AKP %7,9 ile son sıradadır. HDP seçim öncesi dönemde attığı tweetler içinde en 

fazla fotoğraf kullanan parti iken, seçim sonrası dönemde en az fotoğraf kullanan partilerden biri 

konumuna düĢmesi burada dikkat çeken en önemli noktadır. 
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Grafik 7. Seçim Öncesi ve Seçim Sonrası Dönemlerde Partilerin Tweetlerde Video Kullanımları 

Siyasal partilerin video ekleme özelliğinde sayesinde, genel baĢkan ya da parti mensubu diğer 

bireylerin konuĢmalarını, partinin seçim kampanyası boyunca vaatlerini, özellikle muhalefet 

partilerinin iktidar partisine yönelik eleĢtirilerini ve partilerin tanıtım, duyurum ve reklamlarını içeren 

videolar olabilmektedir. Grafik 7‟ye bakıldığında, seçim öncesi dönemde CHP toplam tweetleri 

içerisinde video kullanma oranı %9,05 ile ilk sıradadır. HDP %7,2 ile ikinci sıradayken, MHP %3,5 ile 

üçüncü sıradadır. AKP ise seçim öncesi dönemde sadece bir kez Twitter‟ın video paylaĢım özelliğini 

kullanmıĢtır ve %0,2 oran ile son sıradadır. Seçim sonrası dönemde ise, CHP yine ilk sıradadır. 

CHP‟nin video paylaĢma özelliği kullanımı seçim sonrası dönemde %13,06 iken, HDP %9,5 oran ile 

ikinci sıradadır. MHP ve AKP seçim sonrası dönemde Twitter‟ın video paylaĢma özelliğini hiç 

kullanmamıĢlardır. Burada belirtilmesi gereken bir baĢka nokta da, partilerin Twitter hesaplarında 

Youtube gibi video paylaĢım siteleri üzerinden yapmıĢ oldukları paylaĢımlar Twitter‟ın video özelliği 

kategorisinde değil URL özelliği kategorisinde ele alınmasıdır. Bundan dolayı partilerin video 

kullanım özelliği düĢük gözükmektedir.  

Twitter‟ın bir baĢka özelliği ise, URL kullanımıdır. Twitter‟da mesaj yazarken, yazılan mesaj ile ilgili 

her hangi bir web sitesinin veya farklı bir sosyal medya platformu linkinin verilmesi gerekebilir. Bu 

gibi durumlarda kullanıcılar URL kullanmaktadırlar. Partiler Twitter‟ın URL özelliği kullanılarak, 

partiyle ilgili bir habere, partinin diğer sosyal medya hesaplarına, partiyle ilgili televizyon 

programlarının canlı yayınlarına ya da arĢivlerine, partinin seçim bildirgesine ya da partinin web 

sitelerine yönlendirmeleri içeren paylaĢımların linkini tweet olarak göndermektedirler. 

 
Grafik 8. Seçim Öncesi ve Seçim Sonrası Dönemlerde Partilerin Tweetlerde URL Kullanımları 

Twitter kullanıcılarını, verilmek istenilen mesajı destekleyici unsurları içeren ya da doğrudan verilmek 

istenen mesajı taĢıyan bir adrese yönlendiren URL‟lerin partilerin seçim öncesi ve seçim sonrası 
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dönemlerdeki kullanım oranları Grafik 8‟de yer almaktadır. Grafikte de görüldüğü üzere, seçim öncesi 

dönemde attığı toplam 384 tweetin 177 tanesinde, yani %46,09‟unda URL bulunan AKP ilk sırada yer 

alırken, MHP %27,4 oran ile ikinci sıradadır. HDP %23,3 oran ile MHP‟nin hemen ardından üçüncü 

sıradayken, CHP seçim öncesi dönemde URL özelliğini kullanma oranında %4,3 ile son sırada yer 

almaktadır. Seçim sonrası dönemde ise, AKP‟de bir düĢüĢ söz konusu olsa da %28,05 oran ile bu 

alanda liderliğini sürdürmektedir. AKP‟yi sırasıyla, MHP %18,4, CHP %18,1 ve HDP %17,4 oran ile 

takip etmektedir. Seçim öncesi dönemde CHP diğer partilere göre geride kalmıĢtır. Seçim sonrası 

dönemde ise, CHP hariç diğer partilerde seçim öncesi döneme göre bir düĢüĢ söz konusudur. Seçim 

sonrası dönemde atmıĢ oldukları toplam tweet içinde URL özelliğini kullanımı konusunda özellikle, 

MHP, CHP ve HDP‟nin oranları birbirine yakınlık arz etmektedir. AKP bu partilere göre biraz daha 

fazla URL paylaĢımı yapmıĢtır.  

Twitter‟ın son dönemde ortaya çıkan bir baĢka özelliği ise ankettir. Twitter anketleri, Twitter'da 

baĢkalarının sorduğu sorulara yönelik görüĢ bildirilmesine olanak tanımaktadır. KiĢiler bu özelliği 

kullanarak takipçilerinin konu hakkında görüĢ ve düĢüncelerini istatistiksel olarak elde etme Ģansına 

sahip olmaktadırlar. Partiler açısından bakıldığında, anket özelliği siyasal iletiĢim kampanya sürecinde 

kullanılabilir. 

 

Grafik 9. Seçim Öncesi ve Seçim Sonrası Dönemlerde Partilerin Tweetlerde Anket Kullanımları 

Grafik 9‟a bakıldığında, Twitter anketlerinin seçim öncesi dönemde CHP, MHP ve HDP tarafından 

birer kez kullanıldığı görülmektedir. HDP‟nin seçim öncesi yaptığı tüm paylaĢımlar içinde anket 

paylaĢımın oranı % 0,8, MHP % 0,5 ve CHP % 0,3‟dür. Bu partiler seçim sonrasında hiçbir 

paylaĢımda Twitter‟ın anket özelliğini kullanmamıĢlardır. AKP ise, ne seçim öncesinde ne de seçim 

sonrasında Twitter‟ın anket özelliğini kullanmamıĢtır. 

 

Siyasal partilerin seçim öncesi ve seçim sonrası dönemlerde paylaĢtıkları tweetlerin içeriklerine 

göre dağılımı 

AraĢtırmanın bu bölümünde siyasal partilerin resmi Twitter hesaplarındaki iletilerin hangi konular 

üzerinde yoğunlaĢtığı analiz edilmiĢtir. Bu bağlamda AKP, CHP, MHP ve HDP‟nin Twitter 

hesaplarındaki mesajların içeriklerine göre tablo oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma kapsamında retweetler 

hariç, seçim öncesi 840, seçim sonrası 134 olmak üzere toplam 974 tweet söz konusu kategoriler 

bazında incelenmiĢtir.  

Seçim öncesi dönemde siyasal partilerin resmi Twitter hesapları üzerinden attıkları tweetlerin 

içeriklerine göre dağılımı Tablo 4‟de ayrıntılı bir Ģekilde görülmektedir. 
Tablo 4. Siyasal Partilerin Seçim Öncesi Dönemde PaylaĢtığı Tweetlerin Ġçeriklerine Göre Kategorileri 

 PARTĠLER AKP CHP MHP HDP 

T
W

E
E

T
 

K
A
T
E
G
O
R
Ġ

L
E
R
Ġ 

Seçim Kampanyası ĠletiĢimi 46 105 37 76 

Açıklama / Bilgilendirme 150 76 1 6 

Haber / Duyurum 10 12 25 11 

Gündemle Ġlgili PaylaĢım - 2 - 1 

Seçim Öncesi Seçim Sonrası

AKP 0 0

CHP 0,3 0

MHP 0,5 0

HDP 0,8 0
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KiĢilerarası Diyalog - - - 13 

PaylaĢım 177 16 49 12 

Diğer 1 6 7 1 

 Toplam Tweet Sayısı 384 217 119 120 

 
Seçim sonrası dönemde siyasal partilerin resmi Twitter hesapları üzerinden attıkları tweetlerin 

içeriklerine göre dağılımı Tablo 5‟de ayrıntılı bir Ģekilde görülmektedir.  
Tablo 5. Siyasal Partilerin Seçim Sonrası Dönemde PaylaĢtığı Tweetlerin Ġçeriklerine Göre Kategorileri 

 PARTĠLER AKP CHP MHP HDP 

T
W

E
E

T
 

K
A
T
E
G
O
R
ĠL
E
R
Ġ 

Seçim Kampanyası ĠletiĢimi - - - - 

Açıklama / Bilgilendirme 45 6 - 16 

Haber / Duyurum - 2 - 4 

Gündemle Ġlgili PaylaĢım - 2 1 5 

KiĢilerarası Diyalog - - - - 

PaylaĢım 18 4 7 14 

Diğer - 5 4 1 

 Toplam Tweet Sayısı 63 19 12 40 

 

Grafik 10, 11, 12 ve 13‟de AKP, CHP, MHP ve HDP‟nin seçim öncesi ve seçim sonrası dönemlerdeki 

paylaĢtığı tweetlerin kategorileri yer almaktadır. 

 

Grafik 10. AKP’nin Seçim Öncesi ve Seçim Sonrası Dönemlerdeki Tweet Kategorileri 

AKP‟nin seçim öncesi dönemde paylaĢtığı tweetleri kategorik olarak değerlendirildiğinde; bu 

dönemdeki paylaĢımlarının çok büyük bir kısmını “PaylaĢım” ve “Açıklama/Bilgilendirme” 

kategorilerinin oluĢturduğu görülmektedir. “PaylaĢım” kategorisinin AKP için seçim öncesi 

dönemdeki oranı %46,09‟dur. Bu kategorinin hemen ardından, “Açıklama/Bilgilendirme” kategorisi 

gelmektedir. AKP‟nin bu kategoriyi seçim öncesi dönemde kullanma oranı %39,06‟dır. Burada daha 

çok dönemin AKP Genel BaĢkanı ve BaĢbakan Ahmet Davutoğlu‟nun miting alanlarında ve 

televizyon programlarında yapmıĢ olduğu açıklamalar yer almaktadır. Analize göre 

kategorilendirmede üçüncü sırayı %11,9 oranla “Seçim Kampanyası ĠletiĢim” kategorisi almaktadır. 

Kategorilendirmenin dördüncü sırasını, %2,6 ile partinin belirtilen tarihler aralığındaki açılıĢ, miting, 

toplantı, medya programları vb. tüm etkinliklerini duyuran “Haber/Duyurum” kategorisi alırken, 

beĢinci sırasını %0,2 ile dilek, istek, ziyaretler, teĢekkür, taziye, anma, kutlama gibi Twitter üzerinden 

yapılan açıklamalar ve paylaĢımların yer aldığı “Diğer” kategorisi almaktadır. AKP seçim öncesi 

dönemde gündemle ilgili kategori olan “Gündemle Ġlgili PaylaĢım” ve diğer kullanıcıları dikkate 

alarak onlarla iletiĢime geçmeye olanak sağlayan “KiĢilerarası Diyalog” kategorilerinde ise, paylaĢım 

yapmamıĢtır.  

AKP‟nin seçim sonrası dönemde yaptığı paylaĢımların kategorilendirilmesine bakıldığında ise, 

dönemin Genel BaĢkanı ve BaĢbakanı Ahmet Davutoğlu‟nun seçim sonuçlarına ve kazanılan tek parti 
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iktidarına yönelik yapmıĢ olduğu açıklamaları içeren “Açıklama/Bilgilendirme” kategorisi bu 

dönemde %71,4 oranla tüm tweetler içinde önemli bir paya sahiptir. Bunun yanı sıra, “PaylaĢım” 

kategorisi seçim sonrası dönemde %28,5 ile ikinci sırada yer almaktadır. AKP seçim sonrası dönemde 

“Seçim Kampanyası ĠletiĢimi, Haber/Duyurum, Gündemle Ġlgili PaylaĢım, KiĢilerarası Diyalog, 

Diğer” kategorilerinde paylaĢım yapmamıĢtır.  

 
Grafik 11. CHP’nin Seçim Öncesi ve Seçim Sonrası Dönemlerdeki Tweet Kategorileri 

CHP‟nin seçim öncesi Twitter hesabından atmıĢ olduğu tweetler kategorik olarak değerlendirildiğinde; 

bu dönemde yaptığı paylaĢımların büyük bir çoğunluğu “Seçim Kampanyası ĠletiĢimi” ve 

“Açıklama/Bilgilendirme” kategorilerinde yer aldığı görülmektedir. Tüm paylaĢımların içerisinde ilk 

sırada yer alan, seçime yönelik paylaĢımların yapıldığı “Seçim Kampanyası ĠletiĢimi” kategorisinin 

oranı %48,3‟dür. Ġkinci sırada yer alan “Açıklama/Bilgilendirme” kategorisinin oranı ise, %35,02‟dir. 

Söz konusu bu kategoride daha çok Genel BaĢkan Kemal Kılıçdaroğlu‟nun açıklamaları yer 

almaktadır. Hedef kitleyi etkilemek ve güven oluĢturmak adına yapılan bu kategorideki açıklamalar 

Twitter iletiĢim stratejileri açısından önemli bir durumdur. CHP‟nin, partilerin web sayfaları, 

Facebook‟a yönlendirme, Youtube gibi Twitter hesapları üzerinden paylaĢılan URL paylaĢımlarını 

oluĢturan “PaylaĢım” kategorisi %7,3 oran ile üçüncü sırada yer almaktadır. Bu kategoriyi %5,5 ile 

“Haber/Duyurum” kategorisi takip etmektedir. Bu kategori dördüncü sırada yer almaktadır. Hedef 

kitleye yönelik daha çok miting ve televizyon programları ile ilgili duyurumu içeren bu kategoriye 

CHP‟nin fazla önem vermediği gözükmektedir. Seçim öncesi tüm paylaĢımlar içerisinde beĢinci sırayı 

“Diğer” kategorisi almaktadır. Dilek, istek, ziyaretler, teĢekkür, taziye, anma, kutlama gibi Twitter 

üzerinden yapılan açıklamalar ve paylaĢımların yer aldığı “Diğer” kategorisinin CHP‟deki oranı 

%2,7‟dir. Altıncı ve son sırada ise, “Gündemle Ġlgili PaylaĢım” kategorisi vardır. CHP seçim öncesi o 

günün gündemi doğrultusunda paylaĢtığı tweet sayısı sadece ikidir. Bu tüm tweetleri içerisinde %0,9 

oranına denk gelmektedir. CHP, “KiĢilerarası Diyalog” kategorisinde hiçbir paylaĢım yapmamıĢtır. 

Seçim sonrası döneme bakıldığında ise, “Seçim Kampanyası ĠletiĢimi” kategorisi ile ilgili paylaĢımlar 

son bulmuĢtur. Bu dönemdeki kategorilerde ilk sırayı hedef kitleye yönelik olarak 

“Açıklama/Bilgilendirme” kategorisi almıĢtır. Seçim sonrası 15 günlük sürede attığı 19 özgün tweetin 

6 tanesi, yani %31,5‟i bu kategoride yer almaktadır. CHP seçim sonrasında da hedef kitlesini 

bilgilendirmeye devam etmiĢtir. Seçim sonrası dönemde ikinci sırayı ise “Diğer” kategorisi 

almaktadır. Daha çok Mustafa Kemal Atatürk ve Bülent Ecevit‟i ölüm yıl dönümlerinde anma 

Ģeklinde paylaĢım yapılan “Diğer” kategorisinin oranı %26,03‟dür. “Diğer” kategorisini “PaylaĢım” 

kategorisi takip ederek üçüncü sırada yer almaktadır. Genellikle Genel BaĢkan ve parti yöneticilerinin 

açıklamalarını URL Ģeklinde paylaĢım yapılmasını içerek bu kategorinin oranı %21,05‟dir. Dördüncü 

sırayı ise, “Haber/Duyurum” ve “Gündemle Ġlgili PaylaĢım” kategorileri paylaĢmaktadır. Bu 

kategorilerle ilgili CHP seçim sonrası dönemde ikiĢer tane paylaĢım yapmıĢtır. Bu da %10,05 oranına 

denk gelmektedir. Seçim öncesi dönemde olduğu gibi, seçim sonrası dönemde de CHP “KiĢilerarası 

Diyalog” kategorisinde paylaĢım yapmamıĢtır. 
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Grafik 12. MHP’nin Seçim Öncesi ve Seçim Sonrası Dönemlerdeki Tweet Kategorileri 

Seçim öncesi 15 günlük dönemde MHP‟nin resmi Twitter hesabı üzerinden yapmıĢ olduğu 

paylaĢımları içerik olarak kategorilendirip değerlendirildiğinde; MHP bu dönemde daha çok 

“PaylaĢım” kategorisinde içerikler oluĢturduğu gözlemlenmektedir. Genel BaĢkan Devlet Bahçeli ve 

bazı üst düzey parti yöneticilerinin açıklamalarını, seçim kampanyasına yönelik vaatlerden oluĢan 

reklamların ya da hükümete yönelik eleĢtirilerin yer aldığı videoların Youtube üzerinden Mention 

Ģeklinde paylaĢılarak, Youtube‟ye Twitter üzerinden yönlendirme yapma Ģeklinde paylaĢılan bu 

kategorideki içeriklerin oranı %41,1‟dir. “Seçim Kampanyası ĠletiĢimi” kategorisi %31,09 oran ile 

ikinci sırada yer almaktadır. Zaten MHP‟nin “PaylaĢım” kategorisinde yer alan paylaĢımlarının çoğu 

“Seçim Kampanyası ĠletiĢimi” kategorisi ile iç içedir. ġöyle ki; MHP‟nin seçime yönelik hazırlamıĢ 

olduğu reklamları daha çok Twitter üzerinden URL Ģeklinde Youtube paylaĢımı yapılmıĢtır. Bu 

durumda “Seçim Kampanyası ĠletiĢimi” kapsamında değerlendirilmesi gereken bu paylaĢımlar URL 

kullanımı söz konusu olduğu için “PaylaĢım” kategorisinde değerlendirilmiĢtir. Twitter iletiĢim 

stratejileri açısından hedef kitleyi geliĢmelerden haberdar etmeye yönelik olarak kategorilendirilmiĢ 

olan “Haber/Duyurum” kategorisi MHP‟de üçüncü sıradadır ve oranı  %21‟dir. Dördüncü sırada ise, 

“Diğer” kategorisi yer almaktadır. Genellikle “Hayırlı Cumalar” Ģeklinde her Cuma günü bu kategori 

ile ilgili paylaĢımlar yapılmaktadır ve bu kategorinin tüm tweetlerdeki oranı %5,8‟dir. BeĢinci ve son 

sırada ise, “Açıklama/Bilgilendirme” kategorisi yer almaktadır. MHP Genel BaĢkan Devlet 

Bahçeli‟nin yapmıĢ olduğu açıklamaları özgün tweet değil de, genellikle URL Ģeklinde verdiği için bu 

kategori en düĢük kategori olarak gözlemlenmektedir. Ayrıca MHP‟nin resmi Twitter hesabı Genel 

BaĢkan Devlet Bahçeli‟nin kendi hesabı üzerinden yapmıĢ olduğu açıklamaları Retweet etmiĢtir. Bu 

durum “Açıklama/Bilgilendirme” kategorisinde değerlendirilmemiĢtir. MHP seçim öncesi dönemde, 

“Gündemle Ġlgili PaylaĢım” ve “KiĢilerarası Diyalog” kategorilerinde paylaĢım yapmamıĢtır.  

Seçim sonrası döneme bakıldığında ise, seçim öncesinde “Seçim Kampanyası ĠletiĢimi, 

Açıklama/Bilgilendirme, Haber/Duyurum” gibi kategorilerde atılan tweetler seçim sonrası dönemde 

son bulmuĢtur. Bu kategorileri içeren hiçbir tweet atılmaması dikkat çekilmesi gereken önemli bir 

noktadır. MHP seçim öncesi dönemde olduğu gibi seçim sonrası dönemde de “PaylaĢım” kategorisi 

içerisinde daha çok içerik paylaĢmıĢtır. Seçim sonrası dönemde %58,3 ile “PaylaĢım” kategorisi açık 

ara ilk sırada yer alırken, “Diğer” kategorisi %33,3 ile ikinci sırada yer almaktadır. Cuma kutlama 

mesajı, Genel BaĢkan Devlet Bahçeli‟ye partililer tarafından genel merkezde yapılan ziyaret ve 10 

Kasım Atatürk‟ü anma ile ilgili mesajlar bu dönemde “Diğer” kategorisinde değerlendirilmektedir. 

Ayrıca toplam 12 tweet içerisinden bir tane de “Gündemle Ġlgili PaylaĢım” kategorisine uygun 

paylaĢım yapılmıĢtır. Bu kategori %8,3 oran ile üçüncü ve son sıradadır. MHP de, AKP ve CHP gibi, 

hem seçim öncesi hem de seçim sonrası dönemde “KiĢilerarası Diyalog” kategorisinde hiçbir paylaĢım 

yapmamıĢtır.  
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Grafik 13. HDP’nin Seçim Öncesi ve Seçim Sonrası Dönemlerdeki Tweet Kategorileri 

HDP‟nin seçim öncesi dönemde resmi Twitter hesabından yapmıĢ olduğu paylaĢımların içeriklerine 

bakıldığında, “Seçim Kampanyası ĠletiĢimi” kategorisi çok büyük bir alanı kapsamaktadır. Diğer 

kategorilerin toplamından bile fazla orana sahip olan bu kategorinin seçim öncesi tüm tweetler 

içindeki oranı %63,3‟dür. Bu oran HDP‟nin seçim öncesi Twitter‟ı iletiĢim stratejileri açısından sık bir 

Ģekilde kullandığını göstermektedir. Miting görselleri, EĢ BaĢkanların açıklamaları, hükümete yönelik 

eleĢtiriler, seçim vaatleri, seçmenle yüz yüze iletiĢim gibi konuları oluĢturan “Seçim Kampanyası 

ĠletiĢimi” kategorisinde HDP‟nin çok fazla paylaĢım yaptığı gözlemlenmektedir. Özellikle seçim 

öncesi dönemde HDP‟nin tweetlerine bakıldığında, „barıĢ‟ mesajı üzerinden bir seçim kampanyası 

sürdürmekte olduğu görülmektedir. Hedef kitlenin mesajlarına geri dönme konusunda HDP diğer 

partileri geride bırakmıĢ ve “KiĢilerarası Diyalog” kategorisinde %10,8 gibi bir oranı yakalamıĢtır. Bu 

oran ile “KiĢilerarası Diyalog” kategorisi ikinci sırada yer almaktadır. Bu kategorinin hemen ardından 

üçüncü sırada, URL ve diğer sitelere veya sosyal medya platformlarına yönlendirme olarak ele alınan, 

%10 oran ile “PaylaĢım” kategorisi gelmektedir. Dördüncü sırada, “Haber/Duyurum” kategorisi yer 

almaktadır. Bu kategorinin oranı %9‟dir. “Haber/Duyurum” konusuna HDP‟nin çok fazla önem 

vermediği görülmektedir. Oysaki hedef kitleye ya da seçmene ulaĢma konusunda bu kategori önemli 

bir yere sahiptir. BeĢinci sırada ise, %5 ile “Açıklama/Bilgilendirme” kategorisi vardır. Partiye yönelik 

hedef kitle üzerinde güven ve itibar oluĢturmaya yardımcı olan bu kategorinin içeriğindeki konularda 

HDP‟nin sınıfta kaldığı gözlemlenmektedir. Altıncı ve son sırayı ise, “Gündemle Ġlgili PaylaĢım” ve 

“Diğer” kategorisi almaktadır. Bu iki kategorinin toplam tweetler içindeki oranı sadece % 0,8‟dir. 

Yani bu iki kategoride sadece birer tane paylaĢım yapılmıĢtır. HDP bu alanda da sınıfta kalmıĢtır. 

Fakat dikkat çekilmesi gereken nokta, HDP‟nin diğer partilere oranla tüm kategorileri kullanmasıdır. 

Özellikle iki yönlü iletiĢime olanak sağlayan “KiĢilerarası Diyalog” kategorisinde HDP seçim öncesi 

dönemde diğer partilere göre oldukça baĢarılıdır.  

Seçim sonrası dönem olan 3-17 Kasım 2015 tarihleri arasında atılan tweetlere bakıldığında ise, HDP 

“Açıklama/Bilgilendirme” kategorisinde büyük bir sıçrama yapmıĢ ve bu kategori %40 oran ile ilk 

sırada yer almaktadır Daha çok parti EĢ BaĢkanları olan Selahaddin DemirtaĢ ve Figen Yüksekdağ‟ın 

açıklamalarının yer aldığı bu kategoride HDP seçim sonrası dönemde Twitter iletiĢim stratejileri 

açısından baĢarılı olduğu görülmektedir. Ġkinci sırada ise, %35 oran ile “PaylaĢım” kategorisi 

gelmektedir. “Gündemle Ġlgili PaylaĢım” kategorisi %12,5 ile üçüncü sırada, “Haber/Duyurum” 

kategorisi %10 oran ile dördüncü sırada yer almaktadır. BeĢinci ve son sırada ise, sadece bir paylaĢım 

yapılan ve %2,5 orana sahip “Diğer” kategorisi yer almaktadır. 

 

SONUÇ VE DEĞERLENDĠRME 

1 Kasım 2015 Genel Seçimleri‟nde ülke genelinde %49,10 oranında oy alan AKP, %5,32 oranında oy 

alan CHP, %11,90 oranında oy alan MHP ve %10,76 oranında oy alan HDP meclise girmeye hak 

kazanmıĢlardır. AraĢtırma kapsamında, AKP, CHP, MHP ve HDP‟nin seçim öncesi dönem olan 17 – 

31 Ekim 2015 ve seçim sonra dönem olan 3 – 17 Kasım 2015 tarihleri arasında resmi Twitter 

hesabından attıkları tweetler incelenmiĢtir. Partiler ve siyasetçiler için seçim öncesi dönemler ne kadar 
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önem arz etmekteyse, seçim sonrası dönemlerde en az o kadar önemlidir. ÇalıĢma kapsamında 

incelenen partiler, seçim öncesi dönemde çok fazla tweet atarken, seçim sonrası dönemde bu sayıda 

büyük bir düĢüĢ gözlemlenmektedir. Bu durumda, genelde sosyal medya özelde ise Twitter‟ı partilerin 

seçim sonrası dönemde kullanım oranlarının düĢmesi kendileri açısından bir olumsuzluk olarak 

değerlendirilebilir.  

ÇalıĢmanın esas konusunu oluĢturan tweet içeriklerinin analizlerine bakıldığında ise, partilerin resmi 

Twitter hesapları belirtilen tarihler arasında incelenerek yeni ayrı kategori oluĢturulmuĢtur. Bu 

kategoriler; “Seçim Kampanyası ĠletiĢimi, Açıklama/Bilgilendirme, Haber/Duyurum, Gündemle Ġlgili 

PaylaĢım, KiĢilerarası Diyalog, PaylaĢım, Diğer”dir. Retweetler hariç partilerin attıkları tüm tweetler 

bu kategoriler içerisinde ele alınmıĢ ve değerlendirilmiĢtir. 

Dört partinin Twitter kullanımındaki doğru ve yanlıĢ stratejilere, önem verdikleri veya vermedikleri 

yönler açısından bakıldığında ise; AKP, CHP, MHP ve HDP‟nin gittikçe daha etkili hale gelen Twitter 

kullanımı konusunda daha bilinçli olmalarının yanı sıra, söz konusu partiler hem kendini destekleyen 

hem de desteklemeyen kitleler ile tek yönlü iletiĢimden interaktiviteye uygun iki yönlü iletiĢime 

geçmeleri daha uygun olacaktır. Tüm bunların yanı sıra, partiler sadece seçim dönemlerinde değil 

seçim sonrası dönemlerde de yeni medya araçlarından olan Twitter‟ı etkin bir Ģekilde kullanabilir ve 

retweetlerden daha çok özgün tweet paylaĢımı gerçekleĢtirip dijital araçların hakkını teslim edebilirler.  
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Özet 
 Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim okullarında (ilkokul ve ortaokul) görev yapan öğretmenlerin 

örgütsel bağlılık düzeyini belirlemektir. Ayrıca örgütsel bağlılığın farklı değiĢkenlerden etkilenme 

düzeyini saptamaktır. AraĢtırmanın örneklemini 2016 -2017 eğitim öğretim yılı II. döneminde Konya 

ili merkez ilçelerdeki ve bunlara bağlı köy-kasabalardaki ilköğretim okullarında (ilkokul ve ortaokul) 

görev yapan 238 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri, Ahi Evran Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Dekanı Prof. Dr. Refik BALAY tarafından geliĢtirilen “Örgütsel Bağlılık Ölçeği” aracılığı ile 

toplanmıĢtır. AraĢtırmada örgütsel bağlılık; uyum, özdeĢleĢme ve içselleĢtirme olmak üzere üç farklı alt boyutta 

ele alınarak, ilköğretim okulu öğretmenlerinin bağlılık düzeyleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin 

bağlılık düzeylerinin cinsiyetlerine, öğrenim durumlarına,  branĢlarına , mesleki kıdemlerine, okullarının 

bulunduğu yere, ve okullarındaki öğretmen sayılarına göre farklılık gösterip göstermediğine bakılmıĢtır. 

Analizler sonucu elde edilen bulgulara göre sınıf öğretmenlerinin branĢ öğretmenlerine göre, içselleĢtirme 

bağlılık düzeyinin yüksek olduğu, Ģehir merkezinde çalıĢan öğretmenlerin köy ve kasabada çalıĢan öğretmenlere 

göre özdeĢleĢme boyutunun daha yüksek, öğretmenlerin mesleki çalıĢma kıdemleri arttıkça özdeĢleĢme ve 

içselleĢtirme boyutlarının arttığı gözlemlenmiĢtir. Ayrıca öğretmen sayısının yüksek olduğu okullarda öğretmen 

sayısının az olduğu okullara göre özdeĢleĢme boyutunda örgütsel bağlılığın daha fazla olduğu saptanmıĢtır. 

Bunlara karĢın örgütsel bağlılığın  uyum alt boyutunda değiĢkenler arasında anlamlı bir  iliĢki bulunamamıĢtır.  

Anahtar Sözcükler: Örgütsel bağlılık, öğretmen, uyum, özdeĢleĢme, içselleĢtirme. 

Abstract 
 The aim of this research is to determine the level of organizational commitment of teachers working in 

primary schools (primary and secondary schools). In addition, it aims to detect to what extent organizational 

commitment is affected by different variables. The sample of the research consists of 238 teachers working in 

primary schools (primary and secondary schools) in the central districts of Konya province and the town - 

villages connected to them in the 2nd term of 2016-2017 academic year. The data of the research was collected 

through the "Organizational Commitment Scale" developed by Prof. Dr. Refik BALAY who is the dean of 

Faculty of Education at Ahi Evran University. The commitment level of primary school teachers was tried to be 

determined in the research by handling organizational commitment in three different sub-dimensions as 

adaptation, identification and internalization. Also, it was examined whether commitment level of teachers 

varied according to gender, state of education, field of study, professional seniority, the place where their school 

was located and the number of teachers in their schools. According to the findings obtained as the result of the 

analyses, it was observed that the level of internalized commitment of classroom teachers was higher than that of 

branch teachers, that dimension of identification was high in teachers working in city center when compared to 

teachers working in villages and towns, that identification and internalization dimensions of teachers increased 

as their professional seniority increased. Besides, it was found that organizational commitment in the dimension 

of identification was higher in schools where the number of teachers was high in comparison with the schools in 

which the number of teachers is low. After all, any significant relationship could not be found among the 

variables in the adaptation sub-dimension of organizational commitment. 

Key Words: Organizational commitment, teacher, adaptation, identification, internalization. 

GĠRĠġ 

Eğitim bir ülkenin en temel ihtiyaçlarındandır. Toplumun istediği değer ve donanımlara sahip 

nesillerin yetiĢtirilmesi ancak eğitimle sağlanabilir. Toplumumuzun eğitim sistemimizden 

beklentilerini gerçekleĢtirme sorumluluğunu üzerlerinde taĢıyarak, gelecek nesillerin hayatlarını inĢa 

ettikleri bu en önemli okul yıllarında ilk yönlendirmelerini yapan ilköğretim öğretmenlerinin 

üstlendikleri rolün önemi ilköğretim öğretmenlerinin verimliliklerini de çok önemli kılmaktadır. 

Öğretmenlerin verimliliklerinin de üyesi oldukları örgütlere bağlılıkları ile ilintilidir. Ve öğretmenlerin 

örgütsel bağlılıkları sonucunda doğacak olumlu etkilerin neler olabileceğinin araĢtırılması ve eğitim 

politikalarının bu yönde geliĢtirilmesi gerekmektedir. 

Örgütsel Bağlılık 

Son yıllarda örgüt yöneticilerinin en çok üzerinde durdukları ve bu konuda politikalar 

üretmeye çalıĢtıkları konulardan biri de örgütsel bağlılıktır. Çünkü örgütlerine bağlılık duyan ĠĢ 
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görenlerin diğerlerine göre daha üretken oldukları, örgüt ve değerleriyle daha fazla bütünleĢtikleri ve 

örgüt amaçlarını baĢarmak için kendilerinden beklenenin ötesinde çaba ortaya koydukları 

gözlenmiĢtir. Örgütsel bağlılık, bireyin içinde olduğu kurumun amaç ve değerlerini kendi amaç ve 

değerleri ile bütünleĢtirmesi, bu amaçlara ulaĢma yönünde çaba sarf ederek , kuruma üyeliğini devam 

ettirme isteğidir (Durna, Eren,  2005). Örgütsel bağlılık, örgüt ile çalıĢanların arasındaki uyumlu 

olarak, örgütün amaçlarına ulaĢmak ve baĢarının elde edilmesi için çalıĢanların gösterdikleri 

çabalardan oluĢan duygusal bir iliĢkidir (Oran, Güler ve Bilir, 2016). Lee, ise örgütsel bağlılığı; 

örgütlerde çalıĢanların iĢ ortamında diğer kiĢilerle olan davranıĢlarını anlama ve açıklama olarak 

tanımlamaktadır (Lee, 2000‟ den aktaran Uğurlu, Sincar ve Çınar 2013).  

Örgütsel bağlılık konusu; örgütsel davranıĢ, örgütsel psikoloji ve sosyal psikoloji gibi farklı 

alanların ilgisini çekmesi ve bu alanlardan gelen araĢtırmacıların bu konuya kendi bakıĢ açılarını 

yansıtmaları, örgütsel bağlılık kavramının anlaĢılmasını güçleĢtirmektedir. Bu doğrultuda Morrow 

(1998) aktaran: Günce (2013) örgütsel bağlılıkla ilgili yirmi beĢ civarında değiĢik tanımın literatürde 

yer aldığını belirtmektedir. 

Bu tanımlardan bazılarına göre örgütsel bağlılık;  

-örgüt etkileĢimi ve zaman içerisinde geliĢen yatırımlardaki değiĢiklikler sonucunda 

oluĢan yapısal bir olgudur. ÇalıĢanların, elde ettiklerinin yaptıkları  katkılara oranı ile ilgili 

algılamaları ve örgütteki yatırımlarının ve yan yatırımlarının birikimine bağlı olan bir değiĢim 

iliĢkisidir.  

örgütün amaçları için yüksek çaba harcamadır. 

 

 çıkarlarını karĢılayacak Ģekilde hareket etmek için özümsenmiĢ normatif 

baskıların bir toplamıdır. 

Tanımlardan da anlaĢılacağı üzere “örgütsel bağlılık” kavramı; “örgütlere yeteneklerini, 

becerilerini kullanabilecekleri iĢ ortamı bulma, tanınma, saygı görme, sosyalleĢme, araçsal 

beklentilerini karĢılama v.b. gibi ihtiyaç, istek ve beklentilerle gelen iĢgörenlerin, bu beklentilerine 

cevap buldukça ve kendilerini örgütleri ile tanımladıkça, kendilerini örgüte ait hissetmeye baĢlamaları; 

böylece de iĢlerine daha çok katılmaları ve örgütte kalmak istemeleri; örgütün tüm etkinliği, çıkarı ve 

baĢarısı için görev tanımlamalarının ötesinde ilgi ve çaba göstermeleri; örgüte karĢı sadakatli 

tutumları; örgütle paylaĢılan birlikteliğin moral ve psikolojik gücü” Ģeklinde özetlenebilir (ErdaĢ, 

2009). 

Örgütsel bağlılık ile ilgili tanımlardan çıkarılacak ortak sonuç, bireyin örgütün amaçlarını daha 

çok benimseyip örgüt ile bütünleĢmesidir. Bu bütünleĢme sonucu çalıĢanlar ile örgüt arasında oluĢan 

bu bağ, örgütün ürettiği hizmet ya da malın değerinin artmasına katkıda bulunur. Bu durum örgüt ile 

birey arasındaki yapıldığı varsayılan psikolojik sözleĢmenin örgüte olumlu yansıması da neden olur. 

Örgüt ile üye arasındaki psikolojik sözleĢmenin içeriğinde, çalıĢanı örgütüne bağlayan Ģeyler gizlidir 

(Uğurlu, 2009‟den aktaran Uğurlu, Sincar ve Çınar, 2013) . Örgütsel bağlılıkta temel olarak su 

unsurlar üzerinde durulmaktadır: Örgütün amaç ve değerlerine samimi Ģekilde inanma ve bunları 

kabullenme; örgütün çıkarı için her Ģeyini ortaya koymaya istekli olma ve örgütün bir üyesi olarak 

kalma arzusunu güçlü bir irade göstererek ortaya koymaktır (Swailes, 2002‟den aktaran Durna, Eren, 

2005).  

Örgütsel Bağlılığın Önemi 

20. Yüzyılın baĢlarında örgüt ve yönetim açısından önemi kavranan insan faktörü bugün bu 

önemini daha da artırarak sürdürmektedir. Diğer taraftan da örgütsel bağlılık, çalıĢanların örgütün 

amaçlarını benimsemelerinde, kurumda kalma arzularını sürdürmelerinde, örgütün yönetimine ve 

etkinliklerine katılmalarında, örgüt için yenilik ve geliĢime açık bir tavır sergilemelerinde önemli bir 

olgudur. 

Günümüzde hızla değiĢen çevre koĢullarına paralel olarak örgütsel bağlılık kilit bir rol 

üstlenmektedir. Örgütsel bağlılık davranıĢının örgütler için en önemli özelliği, örgütün yetenekli insan 

kaynağından en iyi derecede yararlanabilmesine olanak tanımasıdır. ÇalıĢanların bağlılığı örgütsel 

baĢarıya ulaĢmada en kritik faktör olarak görülmekte ve örgütler üyelerinin örgütsel bağlılığını 

arttırmak istemektedir. Çünkü örgütsel bağlılık çalıĢanları problem oluĢturan değil, problemlere çözüm 

getiren insanlar haline dönüĢtürür. Örgütler eğer varlıklarını devam ettirmek ya da refah içerisinde 
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olmak istiyorlarsa mutlaka üyelerinin bağlılıklarını sağlamalıdırlar. 

Örgütsel bağlılığı olan bireyler yaptığı iĢten zevk almakta, sosyal iliĢkilerinde daha uyumlu , 

daha çok üretmeye meyilli olmakta, daha yüksek derecede sadakat ve sorumluluk duygusu içinde 

çalıĢmakta, örgüte de daha az mali külfet getirmektedir (Ertürk, Aydın, 2016). 

Örgüt çalıĢanları, kendi amaçlarını gerçekleĢtirebildikleri ölçüde örgütsel amaçlar için 

çalıĢmakta ve örgüte bağlanmaktadır. Bu nedenle, çalıĢanların verimliliği açısından örgüt amaçlarını 

benimsemeleri ve örgütsel bağlılıklarının sağlanması önem teĢkil etmektedir . Örgütsel bağlılık, 

örgütsel baĢarının ardındaki en önemli sürükleyici güçtür. Örgüte bağlı çalıĢanların örgütün bir parçası 

olduğu bilinci ile hareket etmeleri, onların örgüte sağladıkları katkının hem nitel hem de nicel olarak 

düzeyini artırmaktadır. Bu da bağlılığın örgüt tarafından neden bu kadar önemli görüldüğünün temel 

nedenidir. 

Bununla birlikte, günümüzde çevre koĢullarının değiĢmesi, bireysel ihtiyaçların devamlı 

olarak farklılaĢması, rekabetin artması, çalıĢanların örgütte kalmalarını giderek zorlaĢtırmaktadır. 

ÇalıĢanların yetiĢtikten ve ortama uyum sağladıktan sonra iĢten ayrılması örgüte maddi olarak yüksek 

maliyetler getirmektedir. Ayrıca , toplam istihdam içinde eğitimli ve uzman iĢgücü ihtiyacının giderek 

artması ve  nitelikli iĢgücü arzındaki yetersizlikler de bu konuda yeni stratejiler belirlenmesi 

gerektiğini ortaya çıkarmıĢtır. Bütün bunlar, çalıĢanların örgüte bağlanmasını etkileyecek unsurların 

belirlenmesi ve çalıĢanların örgütsel bağlılıklarının arttırılmasını daha da önemli hale getirmektedir. 

Örgütsel Bağlılık Sınıflamaları 

 

Örgütsel bağlılık ile ilgili yapılan araĢtırmalar incelendiğinde tanımlamalarda olduğu gibi, 

örgütsel bağlılığın sınıflandırılması konusunda da farklı ölçütlerle çeĢitli bilim adamlarının farklı 

yaklaĢımlar ortaya çıkardığı görülmüĢtür.  

Ancak, örgütsel bağlılık sınıflandırmalarının ortak özelliği bir örgüt  ortamındaki iĢgörenin 

örgüte bağlılığını tanımlayarak, bağlılık boyutlarını belirlemek olduğu söylenebilir. Örgütsel bağlılıkla 

ilgili bu çalıĢmaların, bir iĢgörenin örgüte bağlılığını sağlayan, onu örgüte çeken ve örgütün sahip 

olduğu birçok özelliğin olabileceğini de ortaya çıkarmaktadır (Üstüner, 2009‟ dan aktaran Deniz, 

2014). 

Örgütsel bağlılık, araĢtırmacıların bir kısmı tarafından tutumsal ve davranıĢsal olmak üzere iki 

farklı yaklaĢım altında incelenirken, bir kısmı da bu iki yaklaĢıma çoklu bağlılık yaklaĢımını da 

ekleyerek üçlü bir sınıflandırmaya gitmiĢtir. Biz burada üçlü olarak yapılan sınıflandırma üzerinde 

duracağız. Örgütsel bağlılığın sınıflandırması tablo 1‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 1: Örgütsel Bağlılığın Sınıflandırılması 

               
Örgütsel Bağlılığın Boyutları 

 
Örgütsel bağlılık, örgüte psikolojik olarak kendini adamadır. Bireyin, örgütteki diğer kiĢilere 

Çoklu Bağlılık 
YaklaĢımı 

DavranıĢsal 
Bağlılık  

YaklaĢımları 

 Becker’ın yaklaşımı 

Salancik’in yaklaşımı 

Tutumsal Bağlılık 
YaklaĢımları 

Etzioni’nin yaklaşımı 

Kanter’in yaklaşımı 

O’reilly ve Chatman 
yaklaşımı 

Wiener' in yaklaşımı 

Allen ve Meyer 
yaklaşmı 

Örgütsel Bağlılığın 
Sınıflandırılması 
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yakınlaĢma duygusuyla kendini gösterebildiği özdeĢleĢme boyutu; bireysel ve örgütsel amaç ve 

değerlerin uygunluğunu anlatan içselleĢtirme boyutu (ki bunlar örgüte kendine adamanın karĢılığıdır) 

ve araçsal bir birlikteliği anlatan uyum boyutu olmak üzere üç boyutta incelenebilir ( Balay, 2014, 

s.104). 

 

Uyum boyutu 

 
Örgüte yüzeysel olarak bağlı olmayı ifade eder. Burada birey yaptığını  yapmak zorunda 

olduğu için yapar ve uyum içinde çalıĢır. Yani uyumda bireyin zorla uyması söz konusudur. ÇalıĢan 

yaptığını gerçekten inandığı için değil de ceza korkusu ya da ödül beklentisi içinde, kendisini mecbur 

hissettiği için yapması söz konusudur ( Balay, 2014, s.104). 

 

Uyum, çalıĢana seçme imkanı vermez; birey kendisinden yapılması istenilenleri baskı altında, 

güvensiz bir ortamda yapmak zorunda kalır. Uyum, bağlılığın birinci aĢamasıdır. Bu aĢamada birey, 

örgütte diğerlerinin etkilerini bir çıkarı olması durumunda kabul eder. Burada bir çıkar iliĢkisi vardır. 

Birey bazı çıkarlar (prim, görevde yükselme vb.) karĢılığında uyum gösterir. Bunlar 

değerlendirildiğinde bir okulda, çalıĢanların tamamen maddi unsurlarla güdüleneceğini söylemek çok 

gerçekçi olmaz. Çünkü okulun felsefe ve amaçları kar amacı güden bir örgütün amaçlarından tamamen 

farklıdır ( Ġmamoğlu, 2011).  

 

  Eğitim çalıĢanlarının beklentilerinin karĢılanmaması, gereksinimlerinin göz ardı edilerek 

geçiĢtirilmesi, çalıĢanların alanlarındaki uzmanlığına, kiĢiliğine karĢı saygının azalması, iĢ ortamı ve 

koĢulların uygunsuzluğu, etik ve adil olmayan uygulamaların çoğalması v.b. sebepler öğretmenlerin 

kendilerini iĢine ve okuluna vermelerine engel olur ( BaĢaran, 1993‟ ten aktaran, Ġmamoğlu, 2011). 

ÇalıĢanların örgütsel bağlılığı, daha nitelikli ve donanımlı çalıĢanları örgütte tutabilmek için 

giderek önem kazanan bir durum haline gelmektedir. Çünkü örgütlerin baĢarısı alanında donanımlı 

çalıĢanlarla mümkün olmaktadır. Bu anlamda örgütsel bağlılığı sağlayabilmek için çalıĢanların 

psikolojik ve sosyal ihtiyaçlarının belirlenmesi ve karĢılanması önem taĢımaktadır. Buna bağlı olarak 

örgüt içerisindeki hangi unsurların bağlılıkla doğrudan veya dolaylı bağlantılı olduğunun bilinmesi, 

üretim veya iĢ sürecinde yürütülecek çalıĢmaların etkililiğini arttırabilir. Diğer taraftan okullarda ise 

öğretmenlerin örgütsel bağlılığı, öğretmenin yaptığı iĢten memnun olmasını sağladığı gibi, 

öğrencilerin bireysel baĢarısına da etki etmektedir. Bireysel baĢarıların artması da , genel olarak okul 

baĢarısın artmasını sağlamaktadır. Ayrıca örgütsel bağlılığın etkileri, öğretmenin öğrencileriyle, iĢ 

arkadaĢlarıyla ve öğrenci velileriyle olan iliĢkilerine de  olumlu yönde yansıyacaktır ( KarataĢ, GüleĢ, 

2010). 

ÖzdeĢleĢme boyutu 

 

ÖzdeĢleĢme, kiĢilerin yakın olma isteğine dayanan örgütsel bağlılık aĢamasıdır. Ġnsanlar diğer 

kiĢi ve gruplarla iliĢkiye girmek ve bunu sürdürmek için, baĢkalarının hareket ve davranıĢlarını 

benimsiyorsa özdeĢleĢme var demektir. ÖzdeĢleĢme, bir çekicilik durumu yarattığından, bireye 

hoĢnutluk verir. Fakat bu çekicilik, kolayca kaybolabildiğinden muhafaza edilmesi gerekir. Bağlılık 

hoĢ gelmesine karĢın, sahibine sorumluluk ve maliyet yükler. Ġnsanlar özdeĢleĢme boyutunda 

örgütlerine bağlılık göstermekten gurur duymaktadır Örgüt çalıĢanlarının değer verdiği Ģeyleri 

desteklediğinden, iĢgörenler bu aĢamada örgütle üst düzeyde özdeĢleĢirler (Balay, 2014). 

ÖzdeĢleĢme bağlılığı ile çalıĢan, örgüte karĢı sorumluluk hisseder, fedakarlıklarda bulunur, 

örgütle arasında bir gönül bağı kurar, örgütün tüm değerleri ile özdeĢleĢir. 
ĠçselleĢtirme boyutu 

 

ĠçselleĢtirme, kiĢinin değerlerinin örgütün değerleriyle  uyumlu olması ve örgütsel değerlerin 

bireyin  tutum ve davranıĢlarına etki etmesidir. Burada çalıĢanların, örgütün değerlerini samimi olarak 

kiĢisel değerleriyle uyumlu görmesi söz konusudur. ĠçselleĢtirmede çalıĢanın, örgütün değer ve 

normlarını, kendi değer ve normları olarak, hiçbir zorlama olmaksızın içten kabulü ve benimsemesi 

söz konusudur (Gül, 2002‟den aktaran: Günce, 2013). 

 ĠçselleĢtirme uzun zaman gerektirdiği gibi bunun yanında bir kere gerçekleĢtikten sonra, 
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bireyin yeni etki kaynaklarıyla tekrar etkilenmesi gerekmemektedir. Örgütlerin en çok arzuladığı 

bağlılık boyutu içselleĢtirmedir. Çünkü içselleĢtirme, süreklilik bakımından baĢlangıçtaki etki 

kaynağından bağımsızdır. Bu yüzden baĢarılması hem daha zor, hem de daha uzun zaman alıcıdır. 

Ama içselleĢtirme bir kez gerçekleĢtiğinde, bireyi etkilemek için yeni etki kaynaklarına ihtiyaç 

duyulmaz. Çünkü, bu bağlılık boyutunda kiĢi, yeni bir düĢünceyi, tutum veya davranıĢı kendisine ait 

olarak kabul eder. Güçlü örgütsel değerler, hem içten gelerek samimi Ģekilde benimsenen, hem de 

diğer kiĢi ve örgütlerle paylaĢıma açık değerlerdir. Böylece değerler, eylemleri, tutum ve yargıları kısa 

vadeli amaçların ilerisinde, daha uzun vadeli ve gerçekçi amaçlara yönlendirirler. Dinsel örgütlerin ve 

mezheplerin üyeleri, örgütün değerlerini içselleĢtirmiĢ bireylere örnek olarak verilebilir (Balay, 2014). 

Bağlılığın bu üç boyutu da birbirlerinden farklı ve bağımsız boyutlardır. Kısacası; uyum 

bağlılığı, ödül-ceza değerlendirmesin de maddi etkileri ön plana çıkarırken, özdeĢleĢme ve 

içselleĢtirme boyutları, örgütün bir parçası olma, değerlerini kendi bireysel değerleri gibi kabullenme 

ve örgütün beklentilerine dönük sonuçlara yöneltmektedir. 

 

Örgütsel Bağlılığı Etkileyen Faktörler 

 

ĠĢ görenlerin örgüte bağlılık duyması, kendi iĢ verimliliklerini arttırmaları ve nitelikli eleman 

olmaları örgüt için olumlu sonuçlar doğurmaktadır. Bu nedenle örgütlerin yöneticilerinin, iĢ görenlerin 

örgüte bağlılığını etkileyebilecek faktörlerin farkında olması önemli bulunmaktadır ( ErdaĢ, 2009). 

Örgütsel bağlılık yapısı nedeniyle değiĢkenliğe sahip bir süreci içermektedir. Örgütsel 

bağlılığa yön verebilecek, onu artırabilecek ya da azaltabilecek bazı faktörler bulunmaktadır. Yapılan 

araĢtırmalar sonucunda; çalıĢanların örgütsel bağlılığı ne denli fazla ise örgütün performansı da o 

doğrultuda artmaktadır. BaĢarılı bir örgütün örgütsel bağlılığın önemini bilmesi, bağlılığa yön veren 

değerlerin farkında olması ve doğru bir Ģekilde analiz etmesi gerekmektedir ( Yüksel, 2015). 

Örgütsel bağlılığı etkileyen etmenler üzerinde yapılan araĢtırmalarda, demografik faktörlerin 

örgütsel bağlılık üzerindeki etkilerinin örgütsel ödüller ve iĢ değerlerinin, örgütsel bağlılıkla olan 

iliĢkilerine nispeten daha az bir iliĢki içinde olduğu gözlemlenmiĢtir. 

Genel olarak incelendiğinde örgütsel bağlılığı etkileyen ve belirleyen faktörleri aĢağıdaki 

Ģekilde sıralayabiliriz: 

1) KiĢisel- Demografik Faktörler, 

2) Örgütsel- Görevsel Faktörler, 

3) Durumsal Faktörler, 

4) Diğer Faktörler ( ErdoğmuĢ, 2006‟ dan aktaran: Altın, 2010). 

 

YÖNTEM  

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evreni, örneklemi, verilerin toplanması, verilerin analizi ve 

araĢtırmada kullanılan istatistiksel teknikler açıklanmıĢtır.  

AraĢtırmanın Yöntemi 

Bu araĢtırmada resmi ilkokul ve resmi ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin örgütsel 

bağlılık seviyeleri çeĢitli demografik etkenler açısından incelenmiĢtir. Bu nedenle, çalıĢma iliĢkisel 

tarama modelindedir. ĠliĢkisel Tarama Modelleri; iki ya da daha fazla sayıdaki değiĢkenler arasındaki 

değiĢimi ve aralarındaki farklılık düzeylerini ortaya çıkarmak amacıyla yapılmıĢ araĢtırma 

modelleridir (Karasar, 2006‟ dan aktaran Altın, 2010). 

 

Katılımcılar 

AraĢtırmanın katılımcılarını, 2016-2017 eğitim öğretim yılında Konya il merkezinde ve 

merkeze bağlı köy/beldelerde  bulunan ilköğretim kurumlarında görev yapan toplam 238 öğretmen 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin okullarının listesi Tablo 4‟ te belirtilmiĢtir.  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin 121‟ inin (%51) kadın, 117‟sinin (%49) erkek olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin öğrenim durumları  incelendiğinde, öğretmenlerin 225‟inin (% 94) 

lisans, 13‟ nün ise (% 6 ) lisansüstü eğitim aldığı görülmektedir. Öğretmenlerin branĢları ile ilgili 

durumları incelendiğinde, 90‟ının (% 38) sınıf öğretmeni, 146‟sının (% 62) branĢ öğretmeni olduğu 

görülmektedir. Okullarının bulunduğu yere göre sınıflarsak 32‟ sinin (% 13) köy veya belde de 206‟ 
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sının (% 87) ise Ģehir merkezinde görev yaptığını görebiliriz. Mesleki hizmet süresi olarak 

baktığımızda “1-5 Yıl” aralığını iĢaretleyenlerin 32 (% 14), “6-10 Yıl” iĢaretleyenlerin 43 (% 18), “11-

15 Yıl” iĢaretleyenlerin 51 (% 21) ve “16 – 20 Yıl “ iĢaretleyenlerin 49 ( % 21), “21 yıl ve üzeri” 

seçeneğini iĢaretleyenlerin 62 kiĢi (% 26) olduğu görülmektedir. Okullarındaki öğretmen sayısına göre 

sınıflarsak, “1-10” aralığı 26 (% 10), “11-07” aralığı 16 (% 7), “21-30” aralığı 26 (%10) , “31-40” 

aralığı 36 (% 15), “41 ve üzeri” aralığı da 134 (% 58 )kiĢi olduğu görülmektedir.  

Verilerin Toplanması 

AraĢtırmada kiĢisel bilgi formu ve örgütsel bağlılık ölçeği veri toplama aracı olarak 

kullanılmıĢtır.  

KiĢisel bilgi formu, öğretmenlerin cinsiyetlerini, öğrenim durumlarını, mesleki kıdemlerini, 

branĢlarını, çalıĢtıkları okuldaki öğretmen sayılarını ve okullarının bulunduğu yerleĢim yerini 

öğrenmeyi amaçlayan 6 sorudan oluĢmaktadır. 

Öğretmenlerin örgütsel bağlılığını belirlemek amacıyla 27 maddeden oluĢan, Balay (2014) 

tarafından geliĢtirilen ölçek kullanılmıĢtır. 

Verilerin Analizi 

AraĢtırma sonuçlarının analizi ve değerlendirilmesinde SPSS (16.0) istatistik paket programı 

kullanılmıĢtır. Veri toplama araçları ya da teknikleri kullanılarak elde edilen verilerin 

çözümlenmesinde bir çok istatistiksel paket program bulunmaktadır. Sosyal araĢtırmacılar tarafından 

yaygın olarak kullanılan program, SPSS (Statistical Package for Social Sciences) paket programıdır ( 

Büyüköztürk, 2012‟ den aktaran Günce, 2013). 

Elde edilen veriler araĢtırmanın amaçları doğrultusunda, öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

düzeylerini belirlemede “aritmetik ortalama ( X ) ve standart sapmalarına (ss)” bakılmıĢtır. 

Öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeylerinin; cinsiyetlerine, öğrenim durumlarına, branĢlarına, 

okullarının bulunduğu yerlere, mesleki hizmet sürelerine ve bulunduğu okuldaki öğretmen sayısına 

göre, anlamlı farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için “aritmetik ortalama, standart sapma, t-

testi kullanılmıĢtır. Test sonucu belirlenen değiĢkenler arasındaki anlamlı farkın hangi etkenden 

kaynakladığı belirlemek için de  Tukey testinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan ölçeklerin 

derecelendirmeleri ve sınırları Tablo 2‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 2: “Örgütsel Bağlılık Ölçeği ’ne ĠliĢkin Derecelendirmeler ve Puan Aralıkları” 

Örgütsel Bağlılık Ölçeği          Sınırlar Düzeyler       

Tam Katılıyorum   (5) 
4,20 – 5,00 Yeterli Düzey   

  
    

Çok Katılıyorum   (4) 
3,40 – 4,19 Yeterli Düzey   

  
    

Orta Düzeyde Katılıyorum          

(3) 

2,60 – 3,39 Orta Düzey   
  

    

Az Katılıyorum     (2) 
1,80 – 2,59 Yetersiz Düzey   

  
    

Hiç Katılmıyorum   (4) 
1 – 1,79 Yetersiz   Düzey   

  
    

 

 
BULGULAR 

Bu baĢlık altında, öğretmenlerin örgütsel bağlılık algı düzeyleri ile uyum, özdeĢleĢme ve 

içselleĢtirme boyutlarında bağlılıklarının ne düzeyde olduğuna, öğretmenlerin örgütsel bağlılık algı 

düzeylerinin; cinsiyetlerine, öğrenim durumlarına, branĢlarına, okullarının bulunduğu yerlerine, 

meslekteki hizmet sürelerine ve bulundukları okuldaki öğretmen sayısına göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğine yönelik ölçme aracı ile elde edilen verilerin istatistiksel analizinden elde 

edilen  bulgulara yer verilmiĢtir. 
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Katılımcıların Bireysel Özelliklerine ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin demografik özelliklerine iliĢkin bilgiler Tablo 3‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 3: Katılımcıların Bireysel Özelliklerine ĠliĢkin Bulgular 
Özellik Düzey (f) (%) 

Cinsiyet Erkek 

Kadın 

117 

121 

49 

51 

Öğrenim Durumu Lisans 

Lisansüstü 

225 

13 

94 

6 

BranĢ Sınıf 

Alan 

90 

146 

38 

62 

Okulun Bulunduğu Yer Köy ve Belde 

ġehir Merkezi 

32 

206 

13 

87 

 

Meslekteki Hizmet Süresi 

1-5 Yıl 

6-10 Yıl 

11-15 Yıl 

16-20 Yıl 

21 Ve Üstü 

32 

43 

51 

49 

62 

14 

18 

21 

21 

26 

 

Okullarındaki Öğretmen Sayısı 

1-10 

11-20 

21-30 

31-40 

41 Ve Üstü 

26 

16 

26 

36 

134 

10 

07 

10 

15 

58 

Toplam  238               100 

 

Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık Algılarını Etkileyen DeğiĢkenlere ĠliĢkin Bulgular 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, cinsiyet değiĢkenine göre örgütsel bağlılık 

boyutlarına iliĢkin algılarının t-testi sonuçları Tablo 4‟te gösterilmiĢtir. Öğretmenlerin cinsiyet 

değiĢkenine göre örgütsel bağlılık uyum, özdeĢleĢme ve içselleĢtirme alt boyutları puan 

aralığında anlamlı farklılık yoktur.  
Tablo 4: “Cinsiyet DeğiĢkenlerine Göre Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık  Boyutları Puanları 

Arasındaki  t Testi KarĢılaĢtırmasıyla Elde Edilen Bulgular” 

Örgütsel Bağlılık Boyutları Cinsiyet N X  
ss t p 

Uyum 
Erkek  117 13,35 4,99 

,306 0,760 
Kadın 121 13,16 4,76 

ÖzdeĢleĢme 
Erkek  117 27,16 8,37 

1,568 0,118 
Kadın 121 25,57 7,18 

ĠçselleĢtirme  
Erkek  117 41,17 8,63 

1,027 0,305 
Kadın 121 40,00 8,82 

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, öğrenim durumu değiĢkenine göre örgütsel bağlılık 

boyutlarına iliĢkin algılarının t-testi sonuçları Tablo 5‟te gösterilmiĢtir. Öğretmenlerin öğrenim 

durumları değiĢkenine göre örgütsel bağlılık uyum, özdeĢleĢme ve içselleĢtirme alt boyutları puan 

aralığında anlamlı farklılık yoktur. 

Tablo 5: “Öğrenim Durumu DeğiĢkenlerine Göre Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık Boyutları 

Puanları Arasındaki  t Testi KarĢılaĢtırmasıyla Elde Edilen Bulgular” 

Örgütsel Bağlılık Boyutları Cinsiyet N X  ss t p 

Uyum 
Lisans 225 13,25 4,94 

-,036 0,971 
Lisansüstü 13 13,30 3,22 

ÖzdeĢleĢme 
Lisans 225 26,32 7,81 

-,232 0,817 
Lisansüstü 13 26,84 8,18 

ĠçselleĢtirme  
Lisans 225 40,53 8,74 

-,309 0,758 
Lisansüstü 13 41,30 8,81 

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, branĢ değiĢkenine göre örgütsel bağlılık boyutlarına iliĢkin 

algılarının t-testi sonuçları Tablo 6‟da gösterilmiĢtir. Öğretmenlerin branĢ  değiĢkenine göre örgütsel 

bağlılık uyum ve özdeĢleĢme alt boyutları puan aralığında anlamlı farklılık yoktur. ĠçselleĢtirme alt 

boyutunda ise anlamlı farklılık vardır. Sınıf öğretmenlerinin içselleĢtirilmiĢ alt boyut puan ortalaması 

alan öğretmenlerinden anlamlı Ģekilde daha yüksektir. 

Tablo 6: “BranĢ DeğiĢkenlerine Göre Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık Boyutları Puanları 

Arasındaki  t Testi KarĢılaĢtırması Sonucunda Elde Edilen Bulgular” 



 

 484 

Örgütsel Bağlılık Boyutları Cinsiyet N X  ss t p 

Uyum 
Sınıf 90 13,38 5,09 

,302 ,763 
Alan 146 13,19 4,73 

ÖzdeĢleĢme 
Sınıf 90 26,75 8,44 

,633 ,527 
Alan 146 26,08 7,47 

ĠçselleĢtirme  
Sınıf 90 41,97 8,10 

2,064 ,050 
Alan 146 39,68 9,06 

 
AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, okulun bulunduğu yer değiĢkenine göre örgütsel bağlılık 

boyutlarına iliĢkin algılarının t-testi sonuçları Tablo 7‟de gösterilmiĢtir. Öğretmenlerin okulun 

bulunduğu yer  değiĢkenine göre örgütsel bağlılık uyum ve içselleĢtirme  alt boyutları puan aralığında 

anlamlı farklılık yoktur. ÖzdeĢleĢme alt boyutunda ise anlamlı farklılık vardır. ġehir merkezinde 

çalıĢan öğretmenlerin köy ve belde de çalıĢan öğretmenlere göre anlamlı Ģekilde özdeĢleĢme alt boyutu 

daha yüksektir. 

 

 

Tablo 7: “Okulun Bulunduğu Yer DeğiĢkenlerine Göre Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık 

Boyutları Puanları Arasındaki  t Testi KarĢılaĢtırması Sonucunda Elde Edilen Bulgular” 

Örgütsel Bağlılık Boyutları Cinsiyet N X  ss t p 

Uyum 

Köy Ve Belde 32 12,78 4,87 

-,598 ,550 

ġehir Merkezi 206 13,33 4,87 

ÖzdeĢleĢme 
Köy Ve Belde 32 23,62 6,38 

-2,142 ,033 
ġehir Merkezi 206 26,78 7,94 

ĠçselleĢtirme  
Köy Ve Belde 32 39,18 8,37 

-,969 ,333 
ġehir Merkezi 206 40,79 8,78 

 
AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, meslekteki hizmet süreleri değiĢkenine göre örgütsel 

bağlılık boyutlarına iliĢkin algılarının t-testi sonuçları Tablo 8‟de gösterilmiĢtir. Öğretmenlerin 

mesleki hizmet süreleri  değiĢkenine göre örgütsel bağlılık uyum alt boyutu puan aralığında anlamlı 

farklılık yoktur. ÖzdeĢleĢme ve içselleĢtirme alt boyutunda ise anlamlı farklılaĢma gözlenmiĢtir. 

FarklılaĢmanın kaynağını belirten tukey testi sonucunda 21 yıl ve daha fazla mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerin özdeĢleĢme ve içselleĢtirme alt boyut puan ortalaması 6 – 10 yıl arası mesleki kıdeme 

sahip öğretmenlerden anlamlı Ģekilde yüksektir. 

 

 

Tablo 8: “Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılıkları  Düzeyinin Öğretmenlerin Kıdemlerine Göre 

Ġstatistiksel Verileri” 

Örgütsel Bağlılık 

Boyutları 
Öğretmen Kıdemleri N X  ss F p 

Gruplar Arası  

Fark (Tukey) 
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Uyum 

 

1. 1-5 YIL 32 12,15 4,24 ,712 ,585 

 

2. 6-10 YIL 43 13,20 5,51 

3. 11-15 YIL 51 13,60 4,19 

4. 16-20 YIL 49 13,89 5,16 

5. 21 VE ÜSTÜ 62 13,04 5,02 

ÖzdeĢleĢme 
 

1. 1-5 YIL 32 25,09 6,34 2,907 ,022 

2-5 
2. 6-10 YIL 43 24,53 8,01 

3. 11-15 YIL 51 25,39 6,49 

4. 16-20 YIL 49 26,32 6,84 

5. 21 VE ÜSTÜ 62 29,04 9,46 

ĠçselleĢtirme 

1. 1-5 YIL 32 38,65 8,27 2,628 ,035 

2-5 

2. 6-10 YIL 43 37,79 10,07 

3. 11-15 YIL 51 40,80 7,61 

4. 16-20 YIL 49 41,14 8,87 

5. 21 VE ÜSTÜ 62 42,82 8,30 

 

 
AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, okuldaki öğretmen sayısı değiĢkenine göre örgütsel 

bağlılık boyutlarına iliĢkin algılarının t-testi sonuçları Tablo 9‟da gösterilmiĢtir. Öğretmenlerin 

okullarındaki öğretmen sayısı  değiĢkenine göre örgütsel bağlılık uyum ve içselleĢtirme boyutunda alt 

boyutu puan aralığında ortalama anlamlı farklılık yoktur. ÖzdeĢleĢme alt boyutu puan aralığında 

anlamlı farklılık gözlemlenmiĢtir. Bu farklılığın etkenini belirlemek için yapılan tukey testi sonucuna 

göre öğretmen sayısı 31 – 40 arası olan okulda çalıĢan öğretmenlerin puan ortalaması, öğretmen sayısı 

1 – 10 arası olan okullarda çalıĢan öğretmenlerden anlamlı Ģekilde daha yüksektir. 

Tablo 9: “Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılıkları  Düzeyinin Okullardaki Öğretmen Sayısına  Göre 

Ġstatistiksel Verileri” 

Örgütsel Bağlılık 

Boyutları 

Okuldaki Öğretmen 

Sayısı 
N X  ss F p 

Gruplar Arası  

Fark (Tukey) 

Uyum 

 

1.1-10  26 13,07 5,41 1,052 ,381 

 
2.11-20 16 14,12 6,03 

3.21-30 26 11,84 3,77 

4.31-40 36 12,61 4,18 

5.41 ve üstü 134 13,64 4,95 

ÖzdeĢleĢme 

 

1.1-10  26 23,19 7,17 3,193 ,014 

1-4 
2.11-20 16 23,18 4,59 

3.21-30 26 24,96 7,39 

4.31-40 36 28,91 10,99 

5.41 ve üstü 134 26,93 6,99 

ĠçselleĢtirme 

1.1-10  26 39,15 8,73 1,605 ,174 

 

2.11-20 16 38,12 6,83 

3.21-30 26 39,65 10,43 

4.31-40 36 43,52 8,06 

5.41 ve üstü 134 40,53 8,66 
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SONUÇ 

 
         AraĢtırmaya Konya Ġli Merkez ilçelerinde ve bu ilçelere bağlı köy ile beldelerdeki ilköğretim 

kurumlarında( ilkokul-ortaokul) görev yapan toplam 238 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda aĢağıdaki bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 Ġlköğretim okulu öğretmenlerinin örgütsel bağlılık düzeylerinin uyum, özdeĢleĢme ve 

içselleĢtirme boyutlarında “Cinsiyet” değiĢkenine göre anlamlı bir fark elde edilememiĢtir. 

BaĢka  ifadeyle “erkek” ve “kadın” öğretmenler farklı örgütsel bağlılık düzeylerinde benzer 

düĢüncelere sahiptir. 

 “Lisans” veya “ Lisansüstü” mezunu olup olmamanın öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları 

üzerine anlamlı bir fark yaratmadığı görülmektedir. Bir baĢka ifadeyle 

“Eğitim Durumu” örgütsel bağlılık alt boyutları üzerinde istatistiksel olarak önemli bir etkiye 

sahip değildir. 

  “Sınıf” ya da “branĢ” öğretmeni olmanın öğretmenlerin örgütsel bağlılıklarına uyum ve 

özdeĢleĢme boyutlarında etki etmezken içselleĢtirme boyutunda “sınıf” öğretmenlerinin 

ortalamalarının “branĢ” öğretmenlerinin ortalamalarından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

 Öğretmenlerin okullarının köy veya belde ile Ģehir merkezinde bulunma değiĢkeni 

öğretmenlerin örgütsel bağlılığının uyum ve içselleĢtirme  alt boyutları bakımından önemli bir 

etken olmadığı sonucuna varılmıĢtır. ÖzdeĢleĢme boyutuna göre ise Ģehir merkezinde çalıĢan 

öğretmenlerin örgütsel bağlılığının köy veya beldede çalıĢan öğretmenlere göre daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür. 

 Öğretmenlerin mesleki kıdemlerinin örgütsel bağlılıklarına etkisinde uyum boyutunda bir 

etkisinin olmadığı görülmüĢken; mesleki kıdemi özellikle 21 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin 

diğer öğretmenlere göre özdeĢleĢme ve içselleĢtirme alt boyutunda okullarına daha bağlı 

olduğu sonucu çıkmıĢtır. 

 Örgütsel Bağlılık Ölçeği özdeĢleĢme ve içselleĢtirme boyutlarının “mesleki kıdem” 

değiĢkenine göre “21 yıl ve  üzeri” nin  “ 6-10 yıl arası” na göre fazla olduğu bulunmuĢtur. 

 Öğretmenlerin okullarındaki öğretmen sayısı değiĢkenine göre uyum ve içselleĢtirme 

boyutunda bir farklılık görülmemiĢtir. Buna karĢın özdeĢleĢme boyutunda farklılık 

görülmüĢtür. 

 Örgütsel Bağlılık Ölçeği özdeĢleĢme boyutunda “ okuldaki öğretmen sayısı “31-40 arası “ 

olanların “1-10 arası” olanlardan daha yüksek bağlılık olduğu görülmüĢtür. Bu sonuç ta 

genelde Ģehir merkezindeki öğretmen sayısı fazla olan okullardaki öğretmenlerin örgütsel 

bağlılığının genelde köy ve beldede bulunan  ve öğretmen sayısı az olan okullardaki 

öğretmenlerden daha fazla olduğu sonucunu çıkarmıĢtır. 

 

ÖNERĠLER 

 
           AraĢtırma bulgularına dayanarak eğitim yöneticilerine ve bu konuda araĢtırma yapacak 

araĢtırmacılara öneriler: 

 1-5 yıl arası mesleki kıdeme sahip olan öğretmenlerin duygusal bağlılıklarının artırılması 

için onların okullarıyla özdeĢleĢmeleri ve okul çalıĢanlarıyla ortak değerlerinin, ortak 

yaĢanmıĢlıklarının olması gerekebilir. Bu da, okuldaki bütün öğretmenlerin katılımıyla 

gerçekleĢtirilecek olan spor, gezi, piknik gibi sosyal faaliyetlerle sağlanabilir. 1-5 yıl arası 

mesleki kıdeme sahip olan öğretmenlerin okulun diğer çalıĢanlarıyla etkinlikler 

gerçekleĢtirmesi, hem duygusal, hem de normatif bağlılıklarının artırılmasında etkili 

olabilir. 

 Okul müdürleri öğretmenlerin bağlılıklarını olumlu yönde etkileyen demokrat yönetici 

davranıĢları göstermeli ve serbest (ilgisiz) yönetici davranıĢlarından kaçınmalıdır. 

 Okul idaresinin, öğretmenlere okulla ilgili kararlarda daha çok söz hakkı vermesi, 

öğretmenlerin örgütsel bağlılık ve psikolojik sözleĢme düzeylerinin artmasına yardımcı 

olacaktır. 
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 Ġlköğretim kurumlarında yapılan bu çalıĢma nicel bir araĢtırmadır. Aynı konuda nitel 

araĢtırmalar yapılarak daha farklı bulgu ve sonuçlar elde edilebilir. 
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Özet 

Bu araĢtırmanın amacı, bağlam temelli kimya öğretiminin lise öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarına ve 

bağlam temelli motivasyonlarına etkilerinin belirlenmesidir. AraĢtırmanın örneklemini Ankara ilindeki bir 

Anadolu Lisesinde öğrenim gören 135 dokuzuncu sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada, öğrencilerin 

öğrenme yaklaĢımı türlerini belirlemek amacıyla Biggs, Kimber ve Leung (2004) tarafından geliĢtirilen ve 

Türkçeye Fer ve Çolak (2007) tarafından uyarlanan Öğrenme YaklaĢımı Envanteri kullanılmıĢtır. Envanter 22 

maddeden oluĢmaktadır ve iki faktörlü yapıdadır. Derin YaklaĢım ve Yüzeysel YaklaĢım olarak adlandırılan bu 

faktörlere ait Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayıları sırasıyla 0.82 ve 0.71 olarak hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin 

bağlam temelli kimya öğretimine yönelik motivasyonlarını belirlemek amacıyla ise Ulusoy & Önen (2014) 

tarafından geliĢtirilen 20 maddeden oluĢan “Bağlam Temelli Kimya Motivasyon Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçeğin 

Cronbach Alpha iç tutarlılık 0.91 olarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırma tek grup öntest-sontest desen ile 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemi ulaĢılabilir örnekleme yöntemi ile uygulamayı yapacak öğretmenin 

kimya dersini verdiği 4 Ģubedeki öğrenciler olarak belirlenmiĢtir. Uygulamada kullanılmak üzere üç farklı 

konuya yönelik bağlam temelli kimya materyali hazırlanmıĢtır. Kullanılan bağlam temelli kimya materyalleri, 

5E Öğrenme Modeline uygun olarak araĢtırmacıların desteği ile kimya dersi öğretmeni tarafından hazırlanmıĢ ve 

uygulanmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda, öğrencilerin bağlam temelli kimya motivasyon ön test puan 

ortalaması ile son test puan ortalaması arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir 

[t(134)= -12.93, p< 0.05]. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin etkinlikler öncesi bağlam temelli kimya motivasyon 

puan ortalaması 60.4 iken uygulama sonrasında anlamlı bir artıĢ göstererek 78 olmuĢtur. Uygulama sonrasında 

öğrencilerin yüzeysel öğrenme puan ortalamaları düĢerken, derin öğrenme puan ortalamalarında artıĢ 

gözlenmiĢtir. Öğrencilerin yüzeysel öğrenme ve derin öğrenme yaklaĢımları ön test- son test puan ortalamaları 

arasındaki farkların istatistiksel olarak anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır [Yüzeysel öğrenme: t(134)= 2.35, p< 

0.05]; derin öğrenme: t(134)= -13.23, p< 0.05]. Uygulama öncesinde derin öğrenme yaklaĢımını benimseyen 48 

öğrenci varken uygulama sonrasında 93 öğrencinin derin öğrenme yaklaĢımını benimsediği belirlenmiĢtir. Bu 

bulgular ıĢığında, bağlam temelli öğrenme etkinliklerinin, öğrencilerin bağlam temelli kimyaya yönelik 

motivasyonlarını arttırdığı; yüzeysel öğrenme yatkınlıklarını azaltarak derinlemesine ve öğrencileri anlamlı 

öğrenmeye teĢvik ettiği söylenebilir. 

Anahtar kelimeler: Bağlam temelli öğrenme, motivasyon, öğrenme yaklaĢımı, lise öğrencisi 
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GĠRĠġ 

Fen bilimlerinden biri olan kimya, modern dünyanın önemli bir yapı taĢıdır. Bilim ve 

teknolojideki geliĢmelerin çoğuna yardımcıdır ve tabiat olaylarının akla uygun biçimde gerek sayısal 

verilerle gerekse uygulamalı yollarla açıklanmasını sağlar (Yücel, Seçken & Morgil, 2001). Fakat 

kimya konuları, soyut kavramları da içermesi nedeniyle birçok öğrenci tarafından yaĢadıkları dünya ile 

iliĢkisiz olarak görülmektedir. Bu da öğrencilerin kimyayı ezberleyerek öğrenmeye çalıĢmalarına 

neden olmakta ve ne kadar çabalasalar da kimya dersini zor bir ders olarak algılamalarına engel 

olamamaktadır (Simon, 2000; Demirci, 2000; Sökmen, Bayram & Gürdal, 2000; Osborne & Collins, 

2001; Gilbert, Justi, Van Driel, De Jong & Treagust, 2004; Pekdağ, 2010). Kimya öğretimini daha 

kalıcı ve zevkli hale getirmek için öğrencilerin kimya ile ilgili konuları, günlük yaĢamdaki olaylarla 

bağdaĢtırmaları ve günlük yaĢamda kullanabilir hale getirebilmeleri gerekmektedir. Bunun için 

öğrenilen bilgilerin günlük yaĢamda karĢılaĢılan olaylarla iliĢkilendirmesi büyük önem taĢımaktadır 

(Palmer, 1997; Karagölge & Ceyhun, 2002; Bennett, 2005; Bulte, Westbroek, De Jong & Pilot, 2006; 

CoĢtu vd., 2007). Kimya konularının günlük yaĢamla iliĢkilendirmeler yapılarak anlatılması ve buna 

bağlı olarak da eğitimin kalitesinin yükseltilebilmesi için kimya öğretiminde son zamanlarda bağlam 

temelli öğrenme oldukça yaygın olarak kullanılmaya baĢlanmıĢtır (Ramsden, 1997; Huntemann, 

Haarmann & Parchmann, 2000; Van Driel, Bulte & Verloop, 2005; Bennett & Lubben, 2006; 

Schwartz, 2006; Demircioğlu vd., 2009; Acar & Yaman, 2011; Vos, Taconis, Jochems & Pilot, 2011). 

Bağlam temelli öğrenme, bağlamların öğretim ortamlarında bilimsel düĢüncelerin geliĢimi için 

baĢlangıç noktası olarak kullanıldığı yaklaĢımdır (Ramsden, 1997; Bennett, Lubben & Hogarth, 2006). 

Bağlam temelli öğrenme yaklaĢımının amacı, bilimsel kavramları günlük yaĢamdan seçilmiĢ 

bağlamlar aracılığıyla sunarak öğrencilerin fen bilimlerini öğrenme isteklerini artırmaktır (Barker & 

Millar, 1999; Özay Köse & Çam Tosun, 2011). Bu yönüyle de kavramları “bilme gereksinimi”ni 

temel alarak öğrencilerin zihninde yapılandırarak öğrenmeyi amaçlamaktadır (Bulte, Westbroek, De 

Jong & Pilot, 2006; Pilot & Bulte, 2006; Kutu, 2011). Ancak, her öğrencinin öğrenme sürecinde 

uyguladığı öğrenme yaklaĢımları bireysel farklılıklar göz önüne alındığında aynı olmadığı 

görülmüĢtür. Biggs (1999. Akt: Jones, 1999) bu konu ile ilgili yaptığı bir araĢtırmasında bir konuyu 

öğrenme sürecinde bazı öğrencilerin öğrenmek ve anlamak için büyük bir çaba gösterirken, bazılarının 

sadece dersi geçebilecek kadar gayret gösterdiklerini saptamıĢ;  öğrencilerdeki bu farklı davranıĢların 

nedeni olarak, her bir öğrencinin kendisine sunulan öğrenme görevine yönelik farklı yaklaĢımlar 

uygulaması olduğu sonucuna varmıĢtır. Daha sonraları söz konusu durumun aydınlatılmasına yönelik 

yapılan nitel ve nicel çalıĢmalar sonucunda öğrencilerin, öğrenme süreçlerinde öğrenmeye yönelik 

derin ve yüzeysel olmak üzere iki ana yaklaĢımı benimsediği belirlenmiĢtir (Tang, 1994). Farklı 
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öğrenme yaklaĢımına sahip öğrencilerin, bu yaklaĢımlar içinde en istendik yaklaĢım olan derin 

öğrenme yaklaĢımını benimseyerek, öğrenme süreçlerinde aktif rol oynamaları ve kendi öğrenmelerini 

yapılandırıp, farklı durumlara yansıtabilmeleri için Bağlam Temelli Öğretimin istendik sonuçlara 

ulaĢmada baĢarılı olacağı varsayımına dayanarak bu çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir.  Sadece Kimya 

dersleri için değil, her ders baĢarısı için öğrenci motivasyonunun yüksek olması beklentisi, her 

eğitimcinin üzerinde önemle durduğu bir konudur.  Ġster yüzeysel isterse derin öğrenme yaklaĢımını 

benimsesin her öğrencinin, ilgili konuyu öğrenirken sahip olduğu bir motivasyon düzeyi vardır. 

Ancak, beklenen;  öğrencilerin bir dersi öğrenme süreçlerinde motivasyon düzeyleri yüksek, derin 

öğrenme yaklaĢımına sahip ve günlük yaĢamla iliĢkilendirebildikleri bir öğrenme stratejisi 

geliĢtirmeleridir. Bu görüĢten hareketle, kimya ders konularını öğrenme süreçlerinde bağlam temelli 

öğretim uygulamalarının öğrencilerin hem öğrenme yaklaĢımları hem de motivasyonları üzerine etkisi 

incelenmiĢ ve değerlendirilmiĢtir. 

YÖNTEM 

AraĢtırma Örneklemi 

AraĢtırmanın örneklemini Ankara ilindeki bir Anadolu Lisesinde 4 farklı Ģubede öğrenim 

gören 135 dokuzuncu sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi ulaĢılabilir örnekleme 

yöntemi ile uygulamayı yapacak öğretmenin kimya dersini verdiği 4 Ģubedeki öğrenciler olarak 

belirlenmiĢtir. 

Veri Toplama Araçları 

Bağlam temelli kimya motivasyon ölçeği (BTKMÖ): Öğrencilerin bağlam temelli kimya öğretimine 

yönelik motivasyonlarını belirlemek amacıyla ise Ulusoy & Önen (2014) tarafından geliĢtirilen 20 

maddeden oluĢan BTKMÖ kullanılmıĢtır. Ölçeğin Cronbach Alpha iç tutarlılık 0.91 olarak 

hesaplanmıĢtır. Ölçek 5‟li Likert tipinde hazırlanmıĢtır. Ölçekten alınabilecek en düĢük puan 20, en 

yüksek puan ise 100‟dür. 

Öğrenme yaklaşımları envanteri (ÖYE): ÇalıĢmada, öğrencilerin öğrenme yaklaĢımı türlerini 

belirlemek amacıyla Biggs, Kimber ve Leung (2004) tarafından geliĢtirilen ve Türkçeye Fer ve Çolak 

(2007) tarafından uyarlanan ÖYE kullanılmıĢtır. Envanter 22 maddeden oluĢmaktadır ve iki faktörlü 

yapıdadır. Derin YaklaĢım ve Yüzeysel YaklaĢım olarak adlandırılan bu faktörlere ait Cronbach Alpha 

iç tutarlılık katsayıları sırasıyla 0.82 ve 0.71 olarak hesaplanmıĢtır. Yüzeysel ve derin yaklaĢım 

faktörleri 11‟er madde içermektedir ve her bir faktörde alınabilecek puan 11-55 arasında 

değiĢmektedir. 

AraĢtırmanın Deseni 
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Uygulama öncesinde araĢtırmacı tarafından uygulamayı yapan kimya öğretmenine bağlam 

temelli kimya öğretimine yönelik 30 saatlik bir eğitim verilmiĢtir. Uygulamada kullanılmak üzere üç 

farklı konuya yönelik bağlam temelli kimya materyali hazırlanmıĢtır. Kullanılan bağlam temelli kimya 

materyalleri, 5E Öğrenme Modeline uygun olarak araĢtırmacıların desteği ile kimya dersi öğretmeni 

tarafından hazırlanmıĢ ve uygulanmıĢtır. AraĢtırma tek grup öntest-sontest desen ile yürütülmüĢtür. 

BTKMÖ ve ÖYE uygulama öncesi öğrencilere eĢ zamanlı olarak uygulanmıĢtır. Sonrasında öğretmen 

tarafından bağlam temelli kimya öğretim uygulaması hazırlanan materyaller yardımıyla yürütülmüĢtür. 

5E Öğretim Modeli‟nin basamaklarına uygun olarak hazırlanmıĢ materyaller bağlam temelli sorular, 

gazete haberleri, resimler ve metinler içermektedir. Materyaller uygulamanın yürütülmesini 

kolaylaĢtırmak amacıyla kullanılmıĢtır. Uygulama bittikten sonra BTKMÖ ve ÖYE öğrencilere tekrar 

uygulanmıĢ ve elde edilen verilerin analizi yapılmıĢtır. 

BULGULAR 

Bağlam temelli öğretim uygulamalarının dokuzuncu sınıf öğrencilerinin bağlam temelli 

kimyaya yönelik motivasyonlarını artırmada etkili olup olmadığını belirlemek için uygulama öncesi ve 

sonrasında Bağlam Temelli Kimya Motivasyon Ölçeği ve Öğrenme YaklaĢımı Envanteri 

uygulanmasıyla elde edilen verilere, iliĢkili örneklemler-t testi yapılmıĢtır. ÖYE‟nin faktörleri olan 

yüzeysel yaklaĢım (YYÖ) ve derin yaklaĢım (DYÖ) faktörleri birer ölçek olarak değerlendirilmiĢ ve t-

testi bu faktörlerden elde edilen veriler üzerinden yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 1. BTKMÖ Ve ÖYE Öntest-Sontest Puanlarının ĠliĢkili Örneklemler T-Testi Sonuçları 

  N  ̅ ss sd t p 

BTKMÖ Öntest 

Sontest 

135 

135 

60.47 

78.01 

15.99 

13.75 

134 -12.93* .00 

YYÖ Öntest 

Sontest 

135 

135 

34.53 

33.10 

5.93 

6.02 

134 2.36* .02 

DYÖ Öntest 

Sontest 

135 

135 

30.58 

38.73 

6.75 

6.27 

134 -13.23* .00 

*p< 0.05 

BTKMÖ ön testen ( ̅ = 60.47; ss = 15.99) BTKMÖ son teste ( ̅ = 78.01; ss = 13.75). 

BTKMÖ puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir artıĢ gerçekleĢmiĢtir [t(134)= -12.93, p< 0.05]. Bu 

bulgu, bağlam temelli öğretimin, öğrencilerin bağlam temelli kimyaya yönelik motivasyonlarını 

arttırmada etkili olduğunu göstermektedir. Öğrencilerin derin yaklaĢım ön test- son test puan 

ortalamaları arasındaki farkların istatistiksel olarak anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır [t(134)= -

13.23, p< 0.05]. Uygulama öncesi öğrencilerin derin yaklaĢım puan ortalamaları 30.58 iken uygulama 

sonrası aynı değer anlamlı bir artıĢ göstererek 38.73 olmuĢtur. Öğrencilerin yüzeysel yaklaĢım ön test- 
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son test puan ortalamaları arasındaki farkların istatistiksel olarak anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır 

[t(134)= 2.36, p< 0.05]. Uygulama öncesi öğrencilerin yüzeysel yaklaĢım puan ortalamaları 34.53 iken 

uygulama sonrası aynı değer 33.10 olmuĢtur. 

Bağlam temelli öğretim uygulaması sonrasında derin yaklaĢımı benimseyen öğrenci 

sayısındaki değiĢiklik betimsel olarak incelenmiĢtir. Buna göre, uygulama öncesinde derin öğrenme 

yaklaĢımını benimseyen 48 öğrenci varken uygulama sonrasında 93 öğrencinin derin öğrenme 

yaklaĢımını benimsediği belirlenmiĢtir. Yüzeysel öğrenme yaklaĢımını benimseyen öğrenci sayısı ise 

87‟den 42‟ye düĢmüĢtür. Uygulama öncesi ve sonrasında benimsedikleri öğrenme yaklaĢımı 

belirlenen öğrencilerin bağlam temelli motivasyonlarında bir değiĢiklik olup olmadığı incelenmek 

istenmiĢtir. Bu amaçla, benimsediği öğrenme yaklaĢımı türü uygulama öncesine ve sonrasına göre 

incelenen öğrencilerin bağlam temelli kimya motivasyon puan ortalamalarına iliĢkili örneklemler t-

testi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 2‟de verilmiĢtir. 

Tablo 2. Öğrencilerin Uygulama Öncesi Ve Sonrasında Benimsedikleri Öğrenme YaklaĢımı Türlerine 

Göre BTKMÖ Puanlarının ĠliĢkili Örneklemler T-Testi Sonuçları 

Öğrenme yaklaĢımı 

türü 

BTKMÖ N  ̅ ss sd t p 

Yüzeysel-Yüzeysel 

 

Öntest 

Sontest 

Öntest 

Sontest 

Öntest 

Sontest 

Öntest 

Sontest 

35 

 

52 

 

7 

 

41 

56.34 

73.83 

61.10 

79.19 

53.86 

67.29 

64.32 

81.93 

12.78 

14.20 

16.11 

11.80 

22.22 

15.72 

16.58 

13.93 

34 

 

51 

 

6 

 

40 

-6.45* 

 

-7.77* 

 

-2.17 

 

-7.76* 

.00 

 

.00 

 

.07 

 

.00 

Yüzeysel-Derin 

 

Derin-Yüzeysel 

 

Derin-Derin 

*p< 0.05 

Tablo 2‟de görüldüğü gibi uygulama öncesinde ve sonrasında benimsediği öğrenme yaklaĢımı 

türü değiĢen veya değiĢmeyen bütün öğrencilerin bağlam temelli kimyaya yönelik motivasyon puan 

ortalamalarının yapılan uygulama sonrasında arttığı belirlenmiĢtir. Bu artıĢın istatistiksel olarak 

anlamlı olup olmadığını belirlemek için verilere iliĢkili örneklemler t-testi yapılmıĢ ve bulgular 

incelenmiĢtir. Buna göre, uygulama öncesi ve sonrasında yüzeysel yaklaĢımı benimseyen 35 

öğrencinin; uygulama öncesi yüzeysel uygulama sonrası derin yaklaĢımı benimseyen 52 öğrencinin ve 

uygulama öncesi ve sonrasında derin yaklaĢımı benimseyen 41 öğrencinin bağlam temelli kimyaya 

yönelik motivasyon puan ortalamalarındaki artıĢın istatistiksel olarak anlamlı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır [t(34)= -6.45, p< 0.05; t(51)= -7.77; t(40)= -7.76]. Uygulama öncesi derin yaklaĢımı 

benimseyen 7 öğrencinin uygulama sonrasında yüzeysel yaklaĢımı benimsediği görülmektedir. Bu 
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öğrencilerin bağlam temelli kimyaya yönelik motivasyon puan ortalamaları artmıĢ görünse de bu artıĢ 

istatistksel olarak anlamlı değildir [t(6)= -2.17, p> 0.05]. 

SONUÇ VE TARTIġMA 

Bağlam temelli öğretim, fen derslerinin, özellikle de kimyanın, günlük yaĢamdan kopuk ve 

soyut olarak algılanmasından ötürü bu derslere azalan ilgiyi tekrar arttırma çabasıyla en iyi ve etkili 

öğrenmenin, günlük yaĢamda karĢılaĢılan olaylar ile kimya konularının bağdaĢtırılabildiğinde 

gerçekleĢeceğini savunan bir anlayıĢa sahiptir (Sökmen, Bayram & Gürdal, 2000; Ünal, 2008; Ayvacı, 

2010). Öğrencilerin ön bilgilerini yeni öğretilen bilgiyle birleĢtirip anlamlandırabilmeleri için o 

bilginin kullanıĢlı olduğuna inanmaları gerekmektedir. Bağlam temelli öğretimin ana prensibi, 

öğretilen konuya ait bilgilerin, öğretilenin anlamlı bir Ģekilde yapılandırılabilmesi için günlük yaĢamla 

ilgili bir bağlamla birleĢtirilmesi ve öğrenme etkinliği haline getirilmesidir (Barker & Millar, 1999; 

Huntemann, Haarmann & Parchmann, 2000; Özay-Köse & Çam Tosun, 2011; Bulte, Westbroek, De 

Jong & Pilot, 2006; De Jong, 2008). 

Söz konusu araĢtırma sonucunda ortaya çıkan bulgular, bağlam temelli öğretim 

uygulamalarının çalıĢma kapsamında incelenen motivasyon ve öğrenme yaklaĢımları üzerine de 

olumlu etki yaptığını ortaya çıkarmaktadır. Alanyazında bağlam temelli öğretimin öğrencilerin fen 

bilimlerine yönelik tutum, motivasyon ve baĢarılarını olumlu yönde etkilediğini ortaya koyan 

çalıĢmalar yer almaktadır (Barker & Millar, 1999; Gutwill-Wise, 2001; Parchmann vd.,2006; 

Ramsden, 1997, Reid (2000), Öncelikle, bağlam temelli yapılan öğretim, öğrencilerin derse yönelik 

motivasyonlarını yükseltmektedir. Etkili öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için, bilgi arayıĢı içinde olan, 

fen bilimlerine ilgi duyan ve okuldaki zorunlu öğrenmelerin ötesine gitmek isteyen bir öğrenci profili 

olması gerektiği düĢünülmektedir. Yapılan araĢtırmalar öğrencilerin öğrenim gördükleri sınıf düzeyi 

arttıkça motivasyonlarının azaldığını göstermektedir (Aydın, 2007; Güvercin, 2008;Wigfield & 

Eccles, 2000). Aslında motivasyonu olmayan öğrenci değil, motivasyon düzeyi düĢük olan öğrencidir 

söz konusu olan… Ancak, yapılan kimya öğretiminin temel amacı, öğrendiklerini günlük yaĢam 

olaylarıyla iliĢkilendiren ve kendi öğrenmelerini gerçekleĢtiren yüksek motivasyonlu öğrenciler 

yetiĢtirmektir. Bağlam temelli öğretim uygulamaları, günlük yaĢamdaki kimya olaylarıyla, ders 

konuları arasında iliĢki kurmalarını sağladığı için öğrencilere ilginç gelmekte ve onların konuyla ilgili 

yeni bilgiler öğrenme ihtiyacı duymalarına neden olmaktadır. Bu durum öğrencilerin 

motivasyonundaki artıĢı açıklayan önemli bir durumdur.  Bağlam temelli öğretim uygulamaları, 

öğrencilerin merak duymaları ve öğrenme ihtiyacı içinde olmalarına bağlı olarak kendi öğrenmelerini 

gerçekleĢtirmeleri için uygun bir zemin hazırlamaktadır. Bu durum, derin öğrenme yaklaĢımlarını 

benimseyen öğrenci sayısının artıĢını, yüzeysel öğrenme yaklaĢımından uzaklaĢılması sonucunu ortaya 

çıkarmaktadır. Sonuç olarak, bir öğrencinin okula devam etmesinin temelinde yatan sosyal, okul ve 



 

 494 

uzak hedefleri, onun eğitsel bir etkinliğe iliĢkin temel algısı üzerinde etkilidir. Bir öğrencinin, öğrenme 

amacı ve iyi ifade edilmiĢ bir perspektifle, kimya öğretim ortamlarında öğrenebilmesi sürecinde, 

bağlam temelli öğretim uygulamalarının öğrencilerin hem motivasyon hem de sahip oldukları 

öğrenme yaklaĢımları üzerine olumlu etkiler oluĢturduğu ve katkıda bulunduğu görülmüĢtür. 
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Özet 

Bu araĢtırmada lise öğrencilerinin biliĢsel esneklikleri ve bireysel baĢarı amaç yönelimleri arasındaki 

iliĢkinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Ayrıca, öğrencilerin biliĢsel esneklikleri ve baĢarı amaç yönelimleri sınıf 

düzeylerine göre incelenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Ankara ilinde farklı 

liselerde öğrenim gören 275 öğrenci oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada öğrencilerin biliĢsel esnekliklerini belirlemek 

amacıyla Bilgin (2009) tarafından geliĢtirilen BiliĢsel Esneklik Ölçeği (BEÖ) kullanılmıĢtır. Öğrencilerin baĢarı 

amaç yönelimlerini belirlemek için ise Midgley ve arkadaĢları (2000) tarafından geliĢtirilen, Türkçeye uyarlama 

çalıĢması DemirtaĢlı (2005) tarafından;  ortaöğretim öğrencilerine yönelik geçerlik-güvenirlik uyarlamaları ise 

Kalay (2009) tarafından yapılan Bireysel BaĢarı Amaç Yönelim Ölçeği (BBAYÖ) kullanılmıĢtır. BEÖ, 19 

maddeden oluĢmaktadır ve Cronbach Alpha içtutarlık katsayısı 0.92 olarak hesaplanmıĢtır. BBAYÖ, 14 

maddeden oluĢan Uzmanlık Amaç Yönelimi, Performans-YaklaĢma Amaç Yönelimi ve Performans-Kaçınma 

Amaç Yönelimi olarak adlandırılan 3 faktörlü yapıya sahip bir ölçektir. Ölçek faktörlerinin Cronbach Alpha 

içtutarlık katsayısı sırasıyla 0.85; 0.89; 0.74 olarak hesaplanmıĢtır. Söz konusu ölçekler öğrencilere birer kez 

uygulanarak değiĢkenler arasındaki iliĢkinin incelenmesi hedeflenmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda, 

öğrencilerin biliĢsel esneklikleri ve bireysel baĢarı amaç yönelimleri arasında istatistiksel olarak anlamlı pozitif 

yönde bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (r= 0.39; p<0.01). Ayrıca BBAYÖ faktörleri ile BEÖ arasındaki 

iliĢki de incelenmiĢtir. Buna göre, bireysel baĢarı amaç yönelimi alt faktörleri ve biliĢsel esneklik arasında 

istatistiksel olarak anlamlı iliĢki olduğu belirlenmiĢtir (r = 0.39; r = 0.25; r = 0.29; p<0.01). Öğrencilerin biliĢsel 

esneklikleri bireysel baĢarı amaç yönelimlerine göre incelendiğinde, uzmanlık amaç yönelimini benimseyen 

öğrencilerin biliĢsel esnekliklerinin performans-yaklaĢma ve performans-kaçınma amaç yönelimini benimseyen 

öğrencilere oranla daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Anahtar kelimeler: BiliĢsel esneklik, baĢarı amaç yönelimi, lise öğrencisi 
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GĠRĠġ 

BaĢarı amaç yönelimi, baĢarı amaç kuramından temellerini alan bir kavramdır. Bu kuram, 

baĢarı ölçüsünde izlenen hedeflere odaklanan bir sosyal-biliĢsel çerçeve içerisinde geliĢmiĢtir. 

Ġnsanların öğrenmeyi ve performansı nasıl geliĢtirdiklerini, performans geliĢtirmek için gerekli olan 

yeterliği nasıl kazandıklarını anlamak için faydalı bir yapı olarak ortaya çıkmıĢtır (Ames, 1992; Zweig 

& Webster, 2004). BaĢarı amaçları öğrencilerin akademik bir görevi tamamlamaya yönelik 

amaçlarının anlaĢılmasına biliĢsel bir açıklama getirmeye odaklanır. (Dweck & Leggett, 1988). BaĢarı 

amaç yönelimi amaçların motivasyon olması prensibine dayanır. Bu prensibe göre, bütün eylemlere 

amaçlar yön verir ve amaçlar değiĢtikçe bireylerin davranıĢları da amaçlara uygun olarak değiĢir 

(Covington, 2000). BaĢarı amaç yönelimleri teorisyenler tarafından öğrenme amaçları ve performans 

amaçları olarak tanımlanmıĢtır. Öğrenme amaç yönelimi yetenek geliĢtirmeye yönelik amaçları, 

performans amaç yönelimi ise yeteneği sergileme ya da yeteneksizliği göstermekten kaçınma amaçları 

olarak betimlenir (Ames, 1992; Dweck, Leggett, 1988; Eccles & Wigfield, 2002). Buna göre, öğrenme 

amaç yönelimli öğrenciler ne öğreneceğini, nasıl öğreneceğini, kendisine verilen görevi nasıl en iyi 

Ģekilde tamamlayabileceğini sorgular. Buna karĢılık olarak, performans amaç yönelimli öğrenciler ise 

öğretmenine ve arkadaĢlarına baĢarılı görünmeyi ya da baĢarısız olup mahcup olmamayı, sınıfın en 

zekisi olmayı ya da en kötüsü olmamayı odak noktası olarak alır (Dweck & Leggett, 1988; Elliot & 

Harackiewicz, 1996; Covington, 2000). 

BiliĢsel esneklik, kiĢinin içinde bulunduğu durumlara uyum sağlayabilmesi, bilginin birçok 

yolla yeniden yapılandırılabilmesi ya da öğretim ortamlarında karĢılaĢtığı problemlere farklı 

stratejilerle yaklaĢma kapasitesi olarak da ele alınabilir (Stevens, 2009). BiliĢsel esnekliğe sahip kiĢiler 

en doğru olanı görmekten ziyade durumla ilgili alternatif seçeneklerin farkındadırlar. Bu sayede bir 

durum ya da probleme birden çok çözüm stratejisiyle ile yaklaĢırlar. Bu sayede çözümden önce 

seçenekleri ele almıĢ olurlar. BiliĢsel esnek bireyler çözümleri sonucunda baĢarıya ulaĢacaklarından 

emindirler (Martin & Anderson, 1998). Öğretim ortamlarında öğrencinin bir probleme birden çok 

çözüme yönelik seçenekle gitmesinin baĢarı amaç yönelimleri ile de iliĢkili olabileceği 

düĢünülmektedir. Bu amaçla, bu araĢtırmada öğrencilerin baĢarı amaç yönelimleri ile biliĢsel 

esneklikleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Zira, bireylerin baĢarı gerektiren ortamlarda belirli 

hedeflere ulaĢmak için kullandıkları stratejileri ve motivasyonlarıyla iliĢkili olan baĢarı amaç 

yönelimlerinin incelenmesinde, bu konu ile ilgili alternatif yolların ve seçeneklerin farkında olması, 

kendi öğrenme sürecinde ortaya çıkan yeni durumlara uyum sağlamada ve seçeneklerle ilgili 

alternatifler konusunda esnek olabilmesi ve kendisini baĢarıya ulaĢtıracak bu süreçte öğrenmelerinin 

sorumluluğunu alacak yetkinlikte olması gerekmektedir (Martin & Anderson, 1998; Martin, Anderson 

& Thweatt, 1998; Martin & Rubin, 1995).  BiliĢsel Esneklik olarak belirlenen bu özellikler ile 

öğrencilerin bir tür etkili öğrenmelerini gerçekleĢtirme süreçlerini inceleyen bireysel baĢarı 
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yönelimleri arasındaki iliĢkilerin incelenmesinin, kendi öğrenme sorumluluğunun farkında olan, etkili 

öğrenme süreçlerinden geçerek öğrenmelerini yapılandıran ve baĢka alanlara da transfer edebilme 

özelliği gösteren bireylerin yetiĢtirilmesiyle ilgili önemli ipuçları vereceği düĢünülmüĢtür. 

YÖNTEM 

ÇalıĢma iliĢkisel tarama modelinde yürütülmüĢtür. Ölçekler öğrencilere birer kez uygulanarak 

değiĢkenler arasındaki iliĢkinin incelenmesi hedeflenmiĢtir. 

AraĢtırma Örneklemi 

AraĢtırmanın örneklemini 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Ankara ilinde farklı liselerde 

öğrenim gören 275 öğrenci oluĢturmuĢtur. 

Veri Toplama Araçları 

Bilişsel Esneklik Ölçeği (BEÖ): ÇalıĢmada öğrencilerin biliĢsel esnekliklerini belirlemek amacıyla 

Bilgin (2009) tarafından geliĢtirilen BiliĢsel Esneklik Ölçeği (BEÖ) kullanılmıĢtır. Ölçek 19 maddeden 

oluĢmaktadır. Ölçekten elde edilen puanlar 19-95 arasında değiĢmektedir. Ölçekten alınan puanların 

artması, bireyin biliĢsel esnekliğe daha çok yaklaĢtığını göstermektedir. Ölçek üzerinde yapılan 

güvenirlik çalıĢmalarında, ölçeğin bütünü için Cronbach Alpha katsayısının 0.92 olarak 

hesaplanmıĢtır. 

Bireysel Başarı Amaç Yönelimi Ölçeği (BBAYÖ): Öğrencilerin baĢarı amaç yönelimlerini belirlemek 

için ise Midgley ve arkadaĢları (2000) tarafından geliĢtirilen, Türkçeye uyarlama çalıĢması DemirtaĢlı 

(2005) tarafından;  ortaöğretim öğrencilerine yönelik geçerlik-güvenirlik uyarlamaları ise Kalay 

(2009) tarafından yapılan Bireysel BaĢarı Amaç Yönelim Ölçeği (BBAYÖ) kullanılmıĢtır. BBAYÖ, 

14 maddeden oluĢan Uzmanlık Amaç Yönelimi, Performans-YaklaĢma Amaç Yönelimi ve 

Performans-Kaçınma Amaç Yönelimi olarak adlandırılan 3 faktörlü yapıya sahip bir ölçektir. Ölçek 

faktörlerinin Cronbach Alpha içtutarlık katsayısı sırasıyla 0.85; 0.89; 0.74 olarak hesaplanmıĢtır. 

BULGULAR 

AraĢtırma kapsamında lise öğrencilerinin öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine göre biliĢsel 

esnekliklerini ve baĢarı amaç yönelim türlerini incelemek amacıyla, öğrencilerin söz konusu 

ölçeklerden aldıkları puanların ortalamaları ile standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar 

Tablo 1‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 1. Öğrencilerin Sınıf Düzeylerine Göre Ölçeklerden Aldıkları Puanların Ġncelemesi 

Sınıf   ̅ ss 

9 

 

BEÖ 

ÖAY 

PYAY 

PKAY 

3.95 

3.81 

2.98 

3.35 

.73 

.98 

1.11 

1.02 

10 BEÖ 

ÖAY 

PYAY 

PKAY 

3.83 

3.78 

2.84 

3.16 

.68 

.95 

1.14 

1.03 

11 BEÖ 

ÖAY 

PYAY 

PKAY 

3.96 

3.90 

2.49 

3.17 

.69 

.85 

.96 

1.16 

Toplam BEÖ 

ÖAY 

PYAY 

PKAY 

3.93 

3.81 

2.90 

3.29 

.71 

.86 

1.11 

1.03 

 

Tablo 1‟de görüldüğü gibi 11. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin BEÖ‟den aldıkları puan 

ortalaması en yüksek, 10. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin puan ortalaması ise en düĢüktür. 9. sınıfta 

öğrenim gören öğrencilerin Performans-Kaçınma Amaç Yönelimi puan ortalaması diğer sınıflarda 

öğrenim gören öğrencilerin puan ortalamalarından daha yüksektir. BaĢarı amaç yönelimi türleri 

öğrencilerin tamamı için ayrı ayrı incelendiğinde performans-yaklaĢma amaç yöneliminin en düĢük 

puan ortalamasına sahip olduğu görülmektedir. Öğrencilerin sergiledikleri baĢarı amaç yönelimleri ve 

sınıf düzeyleri arasında bir bağlantı olup olmadığını belirlemek için ki-kare testi yapılmıĢ ve sonuçlar 

Tablo 2‟de verilmiĢtir. 

Tablo 2. Öğrencilerin Sınıf Düzeylerine Göre BaĢarı Amaç Yönelimlerinin Ki-Kare Testi 

Sonuçları 

Sınıf 

Düzeyi 

Öğrenme Amaç 

Yönelimi 

Performans-

YaklaĢma Amaç 

Yönelimi 

Performans-

Kaçınma Amaç 

Yönelimi 

Analiz
b
 

 n %
a
 n %

a
 n %

a
  χ

2
 p 

9 102 54 33 17.5 54 28.6  

9.64 

 

.04* 10 33 56.9 15 25.9 10 17.2 

11 21 75 1 3.6 6 21.4 

Toplam 156 56.7 49 17.8 70 25.5 

         a. Yüzdeler n üzerinden yapılmıĢtır.  

         b. Ki-kare (χ2) testi kullanılmıĢtır, *p˂0.05. 

Tablo 2‟de görüldüğü gibi, 9. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin %54‟ü öğrenme amaç 

yönelimli iken 10. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin %56.9‟u, 11. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin 

%75‟i öğrenme amaç yönelimlidir. 9. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin %28.6‟sı performans-

kaçınma amaç yönelimli iken bu oran 10. sınıfta öğrenim gören öğrencilerde %17.2, 11. sınıfta 

öğrenim gören öğrencilerde ise %21.4‟tür. Ki-kare testi sonuçlarına göre, öğrencilerin sınıf düzeyi ve 

baĢarı amaç yönelimleri arasındaki bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır, 

χ
2 

(4, n = 275) = 9.64. Öğrencilerin biliĢsel esneklikleri ve baĢarı amaç yönelimleri arasında bir iliĢki 
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olup olmadığının belirlenmesi için BEÖ ve BAYÖ‟nden elde edilen verilere korelasyon analizi 

yapılmıĢtır. 

Tablo 3. BEÖ ve BAYÖ Korelasyon Analizi 

    Öğrenme 

Amaç 

Yönelimi 

Performans-

YaklaĢma Amaç 

Yönelimi 

Performans-

Kaçınma Amaç 

Yönelimi 

9. Sınıf BiliĢsel Esneklik 

Ölçeği 

r 

p 

.38
**

 

        .00 

.27
**

 

            .00 

  .33
**

 

.00 

10. Sınıf BiliĢsel Esneklik 

Ölçeği 

r 

p 

.44
**

 

        .00 

            .27
*
 

            .04 

.18 

.19 

11. Sınıf BiliĢsel Esneklik 

Ölçeği 

r 

p 

        .45
*
 

        .02 

            .02 

            .93 

.20 

.28 

Genel BiliĢsel Esneklik 

Ölçeği 

r 

p 

        .39
*
 

        .00 

            .25
*
 

            .00 

 .29
*
 

.00 

     *p˂0.05, ** p˂0.05 

Yapılan analizlere göre, öğrencilerin baĢarı amaç yönelimi alt faktörleri ve biliĢsel esneklikleri 

arasında istatistiksel olarak anlamlı pozitif bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (r = 0.39; r = 0.25; 

r=0.29, p<0.01). BiliĢsel esneklik ve baĢarı amaç yönelimi arasındaki iliĢki sınıf düzeylerine göre de 

ayrı ayrı incelendiğinde; 9. sınıftaki öğrencilerin biliĢsel esneklikleri ve baĢarı amaç yönelim türlerinin 

hepsi arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (r = 0.38; r = 0.27; r= 0.33,  

p<0.01). 10. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin biliĢsel esneklikleri ve öğrenme amaç yönelimi 

arasında pozitif ve güçlü bir iliĢki, performans-yaklaĢma amaç yönelimi arasında pozitif yönde zayıf 

bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (r = 0.44, p< 0.01; r = 0.27,  p<0.05). 11. sınıftaki öğrencilerin 

biliĢsel esneklikleri ve öğrenme amaç yönelimi arasında pozitif yönde ve güçlü anlamlı bir iliĢki 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (r = 0.45, p< 0.01) 

TARTIġMA VE SONUÇ 

Bir öğrencinin biliĢsel esnekliği,  öğretim ortamlarında söz konusu alternatif yolların ve 

seçeneklerin farkında olması, yeni öğretim uygulamalarına adaptasyonunda esnek olabilmesi ve esnek 

olabildiği durumlarda kendisini yetkin yani öğrenme iĢini gerçekleĢtirebilme konusunda özgüvenli 

hissetmesi olarak tanımlanmaktadır (Batting, 1979; Dennis & Van der Waal, 2010; Martin & 

Anderson, 1998). Bir öğrencinin baĢarı amaç yönelimi, onun bulunduğu öğrenme ortamındaki 

öğrenme sonuçlarıyla iliĢkilidir. Dweck & Leggett (1988)‟e göre öğrencilerin baĢarı amaçları, 

öğrenme amaçları ve performans amaçları adı verilen iki tür baĢarı amaç yönelimi altında 

toplanmaktadır. Söz konusu araĢtırmada öğrencilerin baĢarı amaç yönelimleri ile biliĢsel esneklikleri 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 9. sınıfta öğrenim gören 

öğrencilerin biliĢsel esnekliklerinin üç baĢarı amaç yönelim türüyle de iliĢkili olduğu görülürken; 11. 

sınıftaki öğrencilerin biliĢsel esneklikleri ve baĢarı amaç yönelim türlerinden sadece öğrenme amaç 

yönelimi arasında pozitif yönde ve güçlü anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 11. sınıf 
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öğrencileri liseyi bitirmeye daha yakın oldukları için öğrenme amaç yöneliminde oldukları 

düĢünülmektedir. Çünkü bu yönelimde olan bireylerin görevi baĢarma, anlama-öğrenmeye 

yoğunlaĢma eğilimleri olduğu söylenebilir. Üniversite sınavına girmek için 1 yılları kalan bu 

öğrencilerin öğrenmeye yoğunlaĢarak sınavı baĢarma eğiliminde oldukları düĢünülmektedir. 

Performans-kaçınma amaç yönelimli öğrencilerin yüzde ağırlıklı olarak 9. sınıfta öğrenim gören 

öğrenciler olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Performans-kaçınma yönelimindeki bireyler en düĢük 

puanları almamak, sınıfın en kötüsü olmamak gibi özelliklere sahiptirler (Pintrich, 2000). Ergenlik 

dönemindeki 9. sınıf öğrencilerinin bu özelliklere sahip olması olası sonuçlar arasındadır. Performans 

amaç yönelimli bireyler de olumlu eğilimlere sahip olsalar da genel olarak “kısa yoldan baĢarılı olma” 

amacına göre hareket eden öğrenciler oldukları alan yazınında yapılan araĢtırmalarla vurgulanmaktadır 

(Midgley vd., 1998). Covington (2000)‟e göre, eğitimde baĢarı amaç yönelimi önemli bir yere sahiptir.  

Öğretmenler öğrencilerin benimsediği öğrenme amaçlarını pekiĢtirip diğerlerini pekiĢtirmeyerek 

öğrenme sebepleri üzerinde etkili olabilir ve bu sebepleri değiĢtirebilir. 

BiliĢsel esnekliği sahip öğrenci modelinin sahip olduğu yeterlilikler ile öğrenme amaç 

yönelimli öğrencilerin özelliklerinin birbirine oldukça uygun olduğu görülmektedir. Zira, öğrenme 

amaç yönelimli bireyler, baĢarıya ulaĢmak için anlamlı öğrenme odaklı farklı stratejiler izleyebilecek 

donanıma sahip, öğrenme süreçlerinde becerilerini ve anlamalarını geliĢtirmeye açık öğrencilerdir. 

Aynı zamanda bu öğrenciler, öğrenme, geliĢme ve ilerleme ve anlama üzerine yoğunlaĢabilen 

öğrencilerdir (Elliot & Dweck, 1988; Nicholls, Cheung, Lauer & Patashnick, 1989). BiliĢsel esnekliği 

yüksek öğrencilerin öğrenme amaç yönelimi de yüksek öğrenciler olması, önemli bir sonuç olarak 

kabul edilebilir. Öğrencilerden elde edilen veriler sınıf düzeyine göre değil de genel olarak 

değerlendirildiğinde, biliĢsel esneklik ile üç tür baĢarı amaç yöneliminin de pozitif yönde iliĢkili 

olduğu görülmektedir. Buradan yola çıkarak, öğrencinin baĢarılı olmak için benimsediği amaç 

yönelimi hangisi olursa olsun o amaca yönelimi arttıkça öğretim ortamına uyum sağlama esnekliğinin 

ve öğrenme konusunda duyduğu yetkinlik hissinin de artacağı söylenebilir. Öğrenme ortamlarında 

öğrencilerin biliĢsel esnekliklerini etkileyen faktörlerin belirlenmesinin öğrenmeyi olumlu yönde 

etkileyeceği düĢünülmektedir.  

KAYNAKÇA 

Ames, C. (1992). Classrooms: goals, structures, and student motivation. Journal of Educational 

Psychology, 84, 261-271. 

Batting, W.T. (1979). Are the important “individual differences” between or within individuals? 

Journal of Research in Personality, 13, 546‐558. 

Bilgin, M. (2009). Developing a cognitive flexibility scale: Validity and reliability studies. Social 

Behaviour and Personality, 37 (3), 343-354. 



 

 501 

Covington, M. V. (2000). Goal theory, motivation, and school achievement: An integrative review. 

Annual Review of Psychology, 51, 171-200. 

Dennis, J. P., & Vander Wal, J. S. (2010). The cognitive flexibility inventory: Instrument development 

and estimates of reliability and validity. Cognitive Therapy and Research, 34, 241-53. 

Dweck, C. S., & Leggett, E. L. (1988). A social-cognitive approach to motivation and personality. 

Psychological Review, 95, 256-273. 

Eccles, J. S., & Wigfield, A. (2002). Motivational beliefs, values, and goals. Annual Review of 

Psychology, 53, 109-132. 

Elliott, A. J., & Dweck, C. S. (1988). Goals: An approach to motivation and achievement. Journal of 

Personality and Social Psychology, 54, 5–12. 

Elliot, A. J., & Harackiewicz, J. M. (1996). Approach and avoidance goals and intrinsic motivation: A 

mediational analysis. Journal of Personality and Social Psychology, 70, 461–475. 

Kalay, S. (2009). Öğrenme amaç yönelimli öğrenciler ile performans amaç yönelimli öğrencilerin 

akademik baĢarılarının karĢılaĢtırılması. YayımlanmamıĢ yüksek lisans tezi, Ankara 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

Martin, M. M., & Anderson, C. M. (1998). The cognitive flexibility scale: Three validity studies. 

Communication Reports, 11, 1-9. 

Martin, M.M., Anderson, C. M. & Thweatt, K. S. (1998). Aggressive communication traits and their 

relationship with the cognitive flexibility scale and the communication flexibility scale. 

Journal of Social Behavior and Personality, 13 (3), 34-45. 

Martin, M. M., & Rubin, R. B. (1995). A new measure of cognitive flexibility. Psychological Reports 

76, 623-626. 

Midgley, C., Kaplan, A., Middleton, M., Maehr, M. L., Urdan, T., Anderman, L. H., Anderman, E., & 

Roeser, R. (1998). The development and validation of scales assessing students‟ achievement 

goal orientations. Contemporary Educatıonal Psychology 23, 113–131. 

Nicholls, J. G., Cheung, P. C., Lauer, J., & Patashnick, M. (1989). Individual differences in academic 

motivation: Perceived ability, goals, beliefs, and values. Leaning and Individual Differences, 

1, 63–84. 

Pintrich, P. R. (2000). An achievement goal theory perspective on issues in motivation terminology, 

theory, and research. Contemporary Educational Psychology, 25, 92–104. 

Stevens, A. D. (2009). Social problem-solving and cognitive flexibility: Relations to social skills and 

problem behavior of at-risk young children. Unpublished doctoral thesis, Seattle Pacific 

University, USA.  

Zweig, D., & Webster, J. (2004). What are we measuring? An examination of the relationships 

between goal orientation, the big-five personality traits and performance intentions. 

Personality and Individual Differences, 36, 7, 1693-1708.



 

 502 

Demografik Durumun ve Ġnsani GeliĢmiĢlik Endeksinin Yabancı Dil Olarak Türkçe 

Öğretimine Etkisi 

 
AyĢegül Özdemir

1 

Kemal Demir
2 

 Sevgi Arkılıç Songören
3 

 

1
Uzman, Akdeniz Üniversitesi, aozdemir@akdeniz.edu.tr 

2
Yrd. Doç. Dr., Akdeniz Üniversitesi, kdemir@akdeniz.edu.tr 

3
Yrd. Doç. Dr., Akdeniz Üniversitesi, sevgisongoren@akdeniz.edu.tr 

 
Özet 

Bu çalıĢmada yabancı dil olarak Türkçe öğrenimi görmüĢ öğrencilerin baĢarı durumları ile öğrencilerin 

geldiği kıta, ülke, ülkenin resmi dili ve ülkenin geliĢmiĢlik düzeyi arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. ÇalıĢmada 230 

öğrenciye ait veriler analiz edilmiĢ ve Türkçe öğretimi sonunda uygulanan Türkçe yeterlilik sınavında baĢarılı 

olamayan öğrencilerin çoğunluğunun Afrika ülkelerinden gelen, resmi dili Fransızca olan ve ülkesinin Ġnsani 

GeliĢme Endeksi (ĠGE) diğerlerine göre düĢük olan öğrenciler olduğu görülmüĢtür. Ġstatistiksel analizler 

sonucunda eğitim, sağlık ve gelir dağılımıyla ilgili temel ölçütler dikkate alınarak hesaplanan ĠGE ile 

öğrencilerin dil öğrenme sürecindeki becerileri arasında bir korelasyon olduğu ve geliĢmiĢlik endeksi yüksek 

olan ülkelerden gelen öğrencilerin daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir. Sonuç olarak gelir toplumsal geliĢmiĢlik 

düzeyi yüksek olan ve daha nitelikli eğitim olanakları sunan ülke vatandaĢlarının yabancı dil öğrenme 

süreçlerinde de daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Ancak, bu durumun ortaya çıkmasında içine girdikleri yeni 

toplumla iliĢki kurma düzeylerine iliĢkin farklı kültürel tutumlar da kısmen etkili olabilir. 

Anahtar kelimeler: Türkçe öğretimi, insani geliĢmiĢlik endeksi, yabancı dil 

Effect of Demographic Status and Human Development Index on Teaching Turkish As a 

Foreign Language 

Abstract 

In this study, the relationship between the achievement status of the students who have studied Turkish 

as a foreign language and the level of development of the continent, country's official language and the country 

where the students come from are examined. In the study, data of 230 students were analyzed and it was seen 

that the majority of the students who were not successful in the Turkish proficiency test applied at the end of 

Turkish education were from the African countries, the official language of their countries is French and the 

country's Human Development Index was lower than the others. As a result of the statistical analysis, it was 

determined that there is a correlation between the Human Development Index, which is calculated by taking into 

account the basic criteria related to education, health and income distribution, and the ability of the students to 

learn the language, and that the students from countries with high developmental index are more successful. As a 

result, it is seen that citizens of countries with higher social development level and more qualified education 

opportunities are more successful in foreign language learning process. However, different cultural attitudes 

regarding the level of establishing relations with the new society they engage in the emergence of this situation 

may also be partially effective. 

Keywords: Turkish teaching, human development index, foreign language 

GĠRĠġ 

Türk dilinin yabancı dil olarak öğretimi ile ilgili en önemli eksiği kavramsal tanımlamalardan 

kaynaklanmaktadır. Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde geliĢen Türkiye‟nin öngörüsüne 

hedeflenerek verimli çalıĢmalarda bulunabilmek için, kavramsal bağlamda zenginleĢmesi 

gerekmektedir. Bu anlamda Yabancı dil öğretiminde iki farklı tanım bulunmaktadır, bu tanımlar 
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öğrenilen hedef dilin ülkesinde bir dil öğreniliyor ise yabancı dil değil de ikinci dil olarak 

tanımlanmaktadır. Örneğin: Alman dilini bir öğrenci Almanya„da dil kurslarına giderek öğreniyorsa 

ikinci dil olarak Almanca (DaZ), fakat Alman dilini Almanya‟da değil de Türkiye‟de öğreniyor ise o 

takdirde yabancı dil olarak Almanca (DaF) (Bausch, 2000) diye tanımlanır.  

 

Ġngilizcenin de kendine özgü bir durumu bulunmaktadır. Ġngilizce Japonya‟da bir yabancı dil 

Hindistan‟da ikinci dil Almanya‟da ikisinin ortasında bir yapı içine alınabilir (Patten ve Lee,1990, 9). 

Bu bağlamda Türkçemize baktığımızda kullandığımız tanımlar çoğu bilimsel çalıĢmalarda yabancı dil 

olarak Türkçe kullanılmaktadır. Hâlbuki bu çalıĢmalarda yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlerin çoğu 

Türk dilini Türkiye‟de öğrenmektedirler. Fakat böyle bir tanım daha sonra yapılacak çalıĢmalardaki 

aĢağıdaki yabancı dil öğrenim veya edinim durumlarına nasıl cevap verebilir.  

 

 Türk dilini Türkiye‟de hiçbir kursa gitmeden, 

 Türk dilini Türkiye‟de kursa giderek, 

 Türk dilini yurt dıĢında kursa giderek, 

 Türk dilini yurt dıĢında kursa gitmeden öğrenmiĢ yabancılar için. 

Türk dilini Türkiye‟de hiçbir kursa gitmeden öğrenenler için ikinci dil olarak Türkçe edinimi, 

Türk dilini Türkiye‟de kursa giderek öğrenenler için, ikinci dil olarak Türkçe öğretimi, 

Türk dilini yurt dıĢında kursa giderek öğrenenler için, yabancı dil olarak Türkçe öğretimi, 

Türk dilini yurt dıĢında kursa gitmeden öğrenenler için yabancı dil olarak Türkçe edinimi. 

GeliĢen ülkemizin Türk dilinin yani kültürünün vizyonuna uygun olarak ileriye yönelik 

öngörülerde bulunmak, kavramlar türetip çalıĢmaları doğru tanımlamak ve geliĢtirmek gerekmektedir. 

Bu çalıĢmada yapılacak tanımlar bu doğrultuda olacaktır. Bu çalıĢmanın amacı ikinci dil olarak 

Türkçe‟nin öğretiminde bilhassa Afrika ülkelerinden gelen resmi dili Fransızca olan öğrencilerin 

neden baĢarısız olduklarına cevap aramaktır. Bu nedenler araĢtırılırken istatistik veriler doğrultusunda 

diğer ülkelerden gelen öğrencilerin baĢarı grafiğine, Anadil ve hedef dil yakınlığı-uzaklığına ve 

ülkelerin geliĢmiĢlik endeksi ile öğrenim arasındaki iliĢkiye bakılmıĢtır. 

YÖNTEM 

Bu araĢtırmada, nicel araĢtırma yöntemi olan deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Öğrencilerin 

sınav puanları, demografik verileri incelenmiĢ ve bulgular, frekans, grafik ve yüzdelerle ifade 

edilmiĢtir. Sınav baĢarı durumlarındaki farklılıklarının nelerden kaynaklanabileceği araĢtırılmıĢtır.  

Evren-Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini yabancı dil olarak Türkçe öğrenimi gören üniversite öğrencileri 

oluĢturmaktadır. Evren büyük olduğu için hem ulaĢılması hem de elde edilecek bilgi yığınlarını 

çözümlemek zaman ve emek kaybına yol açacağı için geliĢigüzel örnekleme yapılarak örneklem 

belirlenmiĢtir. AraĢtırma örneklemini, 2013-2016 tarihleri arasında Akdeniz Üniversitesi Yabancı 

Diller Yüksekokulunda Türkçe hazırlık öğrenimi gören 230 öğrenci oluĢturmaktadır. 

 

 

 

1. Ġkinci Dil Olarak Türkçe Öğrenenlerin Demografik Yapısı 

Akdeniz Üniversitesi Yabancı Diller Yüksekokulu'nda 2013 tarihinden itibaren yabancı dil 

olarak Türkçe öğretimi yapılmaktadır. 2013-2016 tarihleri arasında 3 dönemi kapsayan Türkçe 

öğretim programlarına iliĢkin olarak bu çalıĢma yapılmıĢtır(Tablo1).  
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Tablo 1.Dönemlere Göre Öğrenci Dağılımı 
Yabancılara Türkçe Öğretim Program Dönemleri 

Frekans % 

30Eyl2013-27Hzr2014 67 29,1 

29Eyl2014-26Hzr2015 61 26,5 

28Eyl2015-24Hzr2016 102 44,3 

Toplam 230 100 

 

ÇalıĢmada 230 öğrenciye ait veriler incelenmiĢtir. ÇalıĢmada birçok farklı ülkeden öğrenciler 

yer almaktadır (Tablo 2). ÇalıĢmanın amacına uygun olarak ülkeler kıta bazında dört gruba ayrılarak 

incelenmiĢtir. Öğrencilerin %43 nü Asya ve %40 nı Afrika ülkelerinden gelen öğrenciler 

oluĢturmaktadır (Grafik 1). Öğrencilerin cinsiyet bazında frekanslarına baktığımızda %61 ni erkek 

%39 nu kız öğrenciler oluĢturmaktadır. 

 

Tablo 2. Kıtaların Ġçerdiği Ülkeler Bazında Öğrenci Dağılımı 

 

Afrika Ülkeleri   Asya Ülkeleri   Avrupa Ülkeleri   K-G Amerika Ülkeleri   

Benin 6 Afganistan 24 Arnavut 3 Haiti 1 

Burkina Faso 1 Azerbaycan 1 Bosna Hersek 1 Kolombiya 4 

Cezayir 1 BangladeĢ 4 Bulgaristan 1 Meksika 1 

Cibuti 2 Çin 2 Ġspanya 1   6 

Çad 3 Endonezya 2 Karadağ 5     

Demokratik Kongo 7 Filipinler 2 Kosova 3     

Dominik Cum. 1 Filistin 3 Makedonya 2     

Etiyopya 3 Güney Kore 1 Moldova 5     

Fas 3 Gürcistan 2 Romanya 1     

FildiĢi Sahili 1 Hindistan 1 Rusya Fed. 4     

Gabon 2 Kazakistan 13 Sırbistan 4     

Gambiya 1 Kırgızistan 4 Ukrayna 2     

Gana 6 Lübnan 1   32     

Gine 2 Moğolistan 3         

Güney Sudan 5 Özbekistan 2         

Kamboçya 1 Pakistan 5         

Kamerun 2 Sri Lanka 3         

Kenya 1 Suidi Arabistan 1         

Komorlar 1 Suriye 13         

Lesotho 1 Tacikistan 4         

Liberya 1 Tayland 3         

Libya 1 Ürdün 1         

Madagaskar 2 Yemen 4         

Mali 3   99         

Mısır 5             

Moritanya 2             

Nijer 4             

Orta Afrika Cum 1             

Ruanda 3             

Senegal 1             

Sierra Leone 1             

Somali 6             

Sudan 5             

Tanzanya 3             

Togo 1             

Tunus 1             

Zambiya 3             
  93             
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Grafik 1. Öğrencilerin Kıtalara Göre Dağılımı 

 

Türkçe öğretim programı yaklaĢık 35 hafta sürmekte ve toplam 960 saattir. Öğretim süresinde 

öğrencilerin derse devam etme zorunluluğu vardır. Ancak öğrenciler tarafından devamsızlık 

yapılmaktadır. Saat bazında en fazla devamsızlık yapanlar Asya ülkelerinden gelen öğrencilerdir. 

 

2. Ġkinci Dil Olarak Türkçe Öğretimi 

 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlerin Akdeniz Üniversitesi Yabancı Diller Yüksekokulunda 

her dönem 960 saat (her ders saati 50 dakika) ders görmektedirler. 960 saatlik yabancı dil olarak 

Türkçe öğretimin sonunda öğrencilerden C1 seviyesinde Türkçe bilgisi istenmektedir. Bu üç dönem 

içinde yabancı diller yüksekokulundan, yabancı dil olarak Türkçe öğretimi alan öğrenci sayısı 230‟dur 

(Tablo 1). 

  

2.1. Ġkinci Dil Olarak Türkçe Öğretiminde Derse Katılım 

 

Yabancı dil öğreniminde baĢarıyı etkileyen en önemli faktörlerden biriside derse devam 

durumudur. Yabancı dil öğretimi süreklilik ve takip ve aktif katılım isteyen bir derstir. Bu bağlamda 

Tablo 3 de görüldüğü üzere Afrikalı öğrenciler diğer kıtalardan gelen öğrencilerle kıyaslandığında 

katılımcı sayısı ile oranlandığında en az devamsızlık yapan öğrenciler olarak görülmektedir.   

 
Tablo 3.Kıta Bazında Öğrenci Devamsız Ders Saatleri Dağılımı 

Ülkeler Devamsızlık (saat) Toplam 

  0-30 31-60 61-90 91-120 121-   

Afrika Ülkeleri 36 36 17 2 3 94 

Asya Ülkeleri 20 23 33 21 1 98 

Avrupa Ülkeleri 3 4 13 7 5 32 

Kuzey-Güney Amerika Ülkeleri 0 4 2 0 0 6 

Toplam 59 67 65 30 9 230 

 

2.2. Ġkinci Dil Olarak Türkçe Öğretiminde BaĢarı Düzeyi 
 

Türkçe öğretim programları sonunda yapılan Türkçe C1 yeterlilik sınavında %90 nı baĢarılı 

olmuĢtur. %10 luk dilim ise C1 yeterlilik sınavında baĢarılı olamamıĢtır. BaĢarılı olamayan 

öğrencilerin çoğunluğu Afrika ülkelerinden gelen öğrencilerden oluĢmaktadır (Tablo 4). Bizde 

çalıĢmamızda bu konuya değinmek istiyoruz. Öğretim programı sonunda baĢarısız olan Afrika 

ülkelerinden gelen öğrencilerin baĢarısız olmalarındaki etkenlerin neler olabileceğini inceleyeceğiz. 

 

 

 

 

 

 

 

Afrika Ülkeleri

40%

Asya Ülkeleri

43%

Avrupa Ülkeleri
14%

Kuzey-Güney 

Amerika

3%

Afrika Ülkeleri Asya Ülkeleri Avrupa Ülkeleri Kuzey-Güney Amerika
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Tablo 4. Kıta Bazında C1 Yeterlilik Sonucuna Göre Öğrenci Dağılımı 
Ülkeler C1 BaĢarısız C1 BaĢarılı Toplam 

Afrika Ülkeleri 16 78 94 

Asya Ülkeleri 4 94 98 

Avrupa Ülkeleri 1 31 32 

Kuzey-Güney Amerika Ülkeleri 1 5 6 

Toplam 22 208 230 

 

Öğrencilerimizin öğretim programı süresince girmiĢ oldukları kur atlama sınavlarındaki 

puanlarının ortalamaları arasında kıtalara göre bir farklılık olup olmadığını inceleyeceğiz. Bunun için 

öncelikle öğrencilerin kur sınav ortalamalarının ve öğrencilerin ülkelerinin yani bağımlı ve bağımsız 

değiĢkenlerimizin dağılımlarının normal dağılım gösterip göstermediğine bakılmıĢtır. Bunun için ” 

H0:Grup dağılımları normal dağılım gösterir” hipotezi normallik testi sonucunda veri sayımız 50 den 

büyük olduğu için Kolmogov-Smirnov testini dikkate alarak için Ho hipotezini red ediyoruz.(Tablo 5) 

 
Tablo 5. Normallik Testi 

Ülkeler 
Kolmogorov-Smirnova 

Statistic df Sig. 

Afrika Ülkeleri 0,11 93 0,008 

Asya Ülkeleri 0,137 99 0 

Avrupa Ülkeleri 0,181 32 0,01 

Kuzey-Güney Amerika Ülkeleri 0,2 6 ,200 

 

2.2.1. Kıtalara Göre BaĢarı Düzeyinin Veri Analizi 

 

Öğrencilerin kur sınavlarının ortalamaları ülkelerine göre farklılık gösterip göstermediğini test 

etmek için grup dağılımlarımız normal dağılım göstermediğinden non-parametrik test olan Kruskal 

Wallis testini uyguladık. Test sonucuna göre p<0.05 olduğu için H0 hipotezini red ederiz.(Tablo 6)  

 
Tablo 6. Kruskal-Wallis Test 

Kruskal-Wallis Test 

 
Test Statisticsa,b 

  ort 

Chi-Square 33.391 

df 3 

Asymp. Sig. 0.00 

 

Öğrencilerin kur sınavlarının ortalamaları ülkelerine göre farklılık göstermektedir. Farklılığın 

hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek için çoklu karĢılaĢtırma testi yaptık. Ġlk olarak Levene 

testi ile grup dağılımlarının homojenliğine baktık (Tablo 7). Test sonucuna göre p değeri=0.094>0.05 

ten büyük olduğu için “H0: Grupların varyansları arasında farklılık yoktur” hipotezi kabul edilir, 

varyanslar homojendir. 

 
Tablo 7.Varyansların Homojenliği Testi 
Levene Statistic df1 df2 Sig. 

2,158 3 226 0,094 
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2.2.2. Afrika Ülkelerinden Gelen Öğrencilerin BaĢarı Analizi 

 

Çoklu karĢılaĢtırma testlerinden Tukey testi sonuçlarına göre (Tablo 8) p değerlerine 

baktığımızda Afrika ülkelerinden gelen öğrencilerin sınav ortalamaları ile Asya ve Avrupa‟dan gelen 

öğrencilerin sınav ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. Ayrıca Tablo 9‟a 

bakarak yorumlarsak, Afrika ülkelerinden gelen öğrencilerin ortalamasının Asya ve Avrupa 

ülkelerinden gelenlere göre daha düĢük olduğu görülmektedir. 

 
Tablo 8. Tukey Testi 

(I) Ülkeler (J) Ülkeler Ortalama Fark (I-J) Std. Hata Anlamlılık (p) 

 

Afrika Ülkeleri 

 

Asya Ülkeleri 

 

-8,96857* 

 

1,98737 

 

0 

Avrupa Ülkeleri -13,34708* 2,82049 0 

Kuzey-Güney Amerika 0,88522 5,79678 0,999 

Asya Ülkeleri Afrika Ülkeleri 8,96857* 1,98737 0 

Avrupa Ülkeleri -4,3785 2,79853 0,401 

Kuzey-Güney Amerika 9,85379 5,78613 0,324 

Avrupa Ülkeleri Afrika Ülkeleri 13,34708* 2,82049 0 

Asya Ülkeleri 4,3785 2,79853 0,401 

Kuzey-Güney Amerika 14,23229 6,12249 0,096 

Kuzey-Güney Amerika Afrika Ülkeleri -0,88522 5,79678 0,999 

Asya Ülkeleri -9,85379 5,78613 0,324 

Avrupa Ülkeleri -14,23229 6,12249 0,096 

 

Tablo 9. Tanımlayıcılar 

  N Ortalama Std. Sapma 

95% Ortalama Ġçin Güven Aralığı 

Alt Sınır Üst Sınır 

Afrika Ülkeleri 93 66,7935 14,4322 63,8213 69,7658 

Asya Ülkeleri 99 75,7621 13,5208 73,0654 78,4588 

Avrupa Ülkeleri 32 80,1406 11,52192 75,9865 84,2947 

Kuzey-Güney Amerika Ülkeleri 6 65,9083 17,9456 47,0756 84,7411 

Toplam 230 72,4878 14,63 70,5871 74,3886 

 

3. Afrika Ülkelerinden Gelen Öğrencilerden Resmi Dili “Fransızca” ve “Ġngilizce” Olanlar 

 

Afrika ülkelerinden gelen öğrenciler ile diğer kıta ülkelerinden gelen öğrenciler arasındaki 

baĢarı durumlarındaki farklılığın ülkelerinde konuĢulan resmi dil farklılıklarından ve öğrencilerin 

ekonomik yapısından kaynaklanabileceği düĢünülmektedir. Bu bağlamda Afrika ülkelerinden gelen 

öğrencilerin resmi dil olarak %45 i Fransızcayı, %18 i Ġngilizceyi kullanmaktadır (Grafik 2). Ġkisinin 

toplamı %63 etmektedir. %37 ise Arapça ve diğer yerel diller olarak görülmektedir.  
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Grafik 2. Afrika Ülkelerinden Gelen Öğrencilerin Ülkelerinin Resmi Dil Dağılımı 

 

3.1. Afrika Ülkelerinden Gelen Öğrencilerin Resmi Dili Fransızca ve Ġngilizce Olanların BaĢarısı 

 

Afrika ülkelerinden gelen ve resmi dilleri Ġngilizce ve Fansızca olan öğrencilerin bir yıllık 

yabancı dil olarak Türkçe öğretiminden sonra Akdeniz Üniversitesinde yükseköğretimlerine devam 

edebilmek için Akdeniz Üniversitesi Yabancı Diller Yüksekokulunun dört yetiye dayalı yapmıĢ 

olduğu C1 seviyesindeki sınavı baĢarmaları gerekmektedir. Bu bağlamda yapılan C1 seviyesindeki 

sınavın sonucunda baĢarısız olan öğrencilerin %87 ini resmi dili Ġngilizce ve Fransızca olan Afrika 

ülkelerinden gelen öğrenciler oluĢturmaktadır. (Grafik 3) Buna dayanarak bu baĢarısızlığın nedeni iki 

faktöre bağlı olduğu:  

1. Hedef dilin ve resmi dillerin farklı dil ailelerinden oluĢmasından kaynaklandığı, 

2. Afrika ülkelerindeki ekonomik Ģartların dil eğitimini etkilediği düĢünülmektedir. 

 

  
Grafik 3. BaĢarısız Öğrencilerin Resmi Dil Dağılımı 

 

3.1.1. Hedef Dilin ve Resmi Dillerin Farklı Dil Ailelerinden OluĢması 

 

Hint-Avrupa dilleri arasında aynı aile grubundan gelse dahi farklı alt dil guruplarından 

geldiklerinden dolayı dil bilimsel anlamda bazı ögelerde kıyaslandıklarından yakınlıklar ve uzaklıklar 

tespit edilmektedir. Ġngilizce Hint-Avrupa dillerinin Alman dili gibi germen dili kolundan gelmesine 

rağmen dil bilgisi, kelime bilgisi, ses bilgisi ve imla konularında Hint-Avrupa dilinin diğer bir kolu 

olan Latin dilindeki Ġspanyolca ve Ġtalyancadan daha mesafelidir(Grafik 4). Fransızcaya baktığımızda 

Ġngilizce ile ortak kelime paylaĢımı yüksek olmasına rağmen imla ve ses bilgisi konusunda çok uzaktır 

(Crystal, 1998).  

 

fransızca
45%

arapça
26%

diğer

11%

ingilizce
18% fransızca arapça

diğer ingilizce
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Grafik 4. Aynı dil ailesinden olan dillerin birbirine olan uzaklığı 

 

Aynı aileden olup farklı kollardan gelen dillerin birbirine uzaklığı yukarıda görülmektedir. 

Resmi ve hedef dilin farklı dil ailelerinden olmasının getireceği zorluklar, daha da farklıdır. Ġngilizce 

ve Fransızca Hint-Avrupa, Türkçe ise Ural-Altay dil ailesinden gelmektedir. Resmi dili Fransızca veya 

Ġngilizce olan Afrikalı öğrencilerin baĢarısız olma nedeni hem dil bilgisel, ses bilgisi ve kültürel 

farklılıktan kaynaklanan kavramsal içeriklerin anlamsal olarak değiĢkenlik göstermesidir (Lakoff & 

Johnsonn, 2000). Burada diğer bir soru karĢımıza çıkmaktadır. Aynı dilsel profile sahip öğrenciler 

nasıl baĢarılı olmaktadır. Bunun nedeni araĢtırıldığında karĢımıza ülkenin ekonomik Ģartları buna bağlı 

olarak eğitim ve öğretime yansıması ortaya çıkmaktadır. Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde 

baĢarısız olan resmi dilli Fransızca ve Ġngilizce yabancı uyruklu öğrencilerin dünya geliĢmiĢlik 

endeksinde en son sıralarda yer almasıdır. Öğrencilerin ülkelerine göre analiz yaptığımızda, Asya ve 

Avrupa ülkelerinde ise farklı birçok dil kullanılmakta Fransızca ise sadece bir ülkede resmi dil olarak 

kullanıldığı görülmektedir (Tablo 10). 

 
Tablo 10: Öğrenci Ülkelerine Göre Resmi Dil Dağılımı 

Asya Ülkeleri Resmi Dili Avrupa Ülkeleri Resmi Dili 

Hindistan Hintçe, Ġngilizce Arnavutluk Arnavutça 

Sri Lanka Seylanca,Tamilce, Ġngilizce Kosova Arnavutça, Sırpça 

Filistin Arapça Bulgaristan Bulgarca 

Lübnan Arapça Bosna Hersek Hırvatça, BoĢnakça,Sırpça 

S.Arabistan Arapça Ġspanya Ġspanyolca 

Suriye Arapça Karadağ Karadağca 

Ürdün Arapça Makedonya Makedonca 

Yemen Arapça Moldova Rumence 

Azerbaycan Azerice Romanya Rumence 

BangladeĢ Bengalce Rusya Fed. Rusça 

Endonezya Endonezce Sırbistan Sırpça 

Gürcistan Gürcüce Ukrayna Ukraynaca 

Filipinler Ġngilizce, Filipince K-GAmerika Ülkeleri Resmi Dili 

Kazakistan Kazakça, Rusça Haiti Fransızca, H.Kreyolu 

Kırgızistan Kırgızca, Rusça Kolombiya ispanyolca 

G.Kore Korece Meksika ispanyolca 

Çin Mandarin, Çince    

Moğolistan Moğolca    

Özbekistan Özbekçe    

Afganistan PeĢtuca, Afgan Farsçası    

Tacikistan Tacikçe    

Tayland Tayca    

Pakistan Urduca, Ġngilizce    

 

3.1.2.Ekonomik GeliĢmiĢlik ve Dil Öğretimi 

Spolsky‟nin de dediği gibi (1989:217) ekonomik Ģartlar yabancı dil öğreniminde önemli rol 

oynamaktadır. En basitinden hem elektronik hem de kitap formatında yabancı dil kaynaklarına 

ulaĢmak dahi ekonomik Ģartlara dayalıdır. Gerçeği vurgulamak gerekirse ekonomik olarak geri kalmıĢ 

ülkelerde genel olarak eğitim ile ilgili kaynaklara ulaĢmak ve en temel imkânları sağlamak hususunda 

sorunlar yaĢanmaktadır. Bu tip ülkelerde öncelik sıralamasında ilk sıraları beslenme, barınma vb. gibi 

temel ihtiyaçlar almaktadır. Akdeniz Üniversitesi yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 93 yabancı 
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öğrenciden 25 yabancı öğrencinin ailesinin yıllık geliri 6000 doları geçmektedir. Yani 68 öğrencinin 

ailesi ise 6000 doların altında yıllık bir gelire sahiptir. Hatta 98 öğrenciden 31‟nin yıllık geliri 2000 

doların altındadır. (Tablo11) Öğrencilerin ülkelerinin 2014 yılı kiĢi baĢına gayri safi yurtiçi 

hasılalarına göre dolar olarak %73 ü 6000 doların altında olduğu görülmektedir (Tablo11).  

Ülkelerin resmi dilleri ile kiĢi baĢına gayri safi yurtiçi hasılalarına birlikte bakıldığında 

öğrencilerin geldiği gelir düzeyi en düĢük olan Afrika ülkelerinde gelire Fransızca konuĢulduğu 

görülmektedir. (Tablo 12) 
 

Tablo 11. Afrika Ülkelerinden Gelen Öğrencilerin Ülkelerinin 2014 yılı kiĢi baĢına gayri safi yurtiçi hasılalarına göre dağılımı 
USD  Frekans % 

0-2000 31 33,3 

2001-4000 21 22,6 

4001-6000 16 17,2 

6001-8000 14 15,1 

10001-12000 6 6,5 

12000 üstü 5 5,4 

Toplam 93 100 

 

 

Tablo 12. Öğrencilerin Ülkelerinin Resmi Dilleri ile KiĢi BaĢına Gayri Safi Yurtiçi Hasılalarına Göre Dağılımı 

Resmi Dil Ülke 0-2000 2001-4000 4001-6000 6001-8000 10001-12000 12000 üstü Toplam 

Fransızca Benin 6 0   0   0 6 

Burkina Faso 1 0   0   0 1 

Cibuti 0 2   0   0 2 

Çad 0 3   0   0 3 

Demokratik Kongo 0 0   7   0 7 

FildiĢi Sahili 0 1   0   0 1 

Gabon 0 0   0   2 2 

Gine 2 0   0   0 2 

Kamerun 0 2   0   0 2 

Komorlar 1 0   0   0 1 

Madagaskar 2 0   0   0 2 

Mali 3 0   0   0 3 

Nijer 0 0   4   0 4 

Orta Afrika 1 0   0   0 1 

Ruanda 3 0   0   0 3 

Senegal 0 1   0   0 1 

Togo 1 0   0   0 1 

  20 9   11   2 42 

Arapça Cezayir 0   0 0 0 1 1 

Fas 0   0 3 0 0 3 

Libya 0   0 0 0 1 1 

Mısır 0   0 0 5 0 5 

Moritanya 0   2 0 0 0 2 

Somali 6   0 0 0 0 6 

Sudan 0   5 0 0 0 5 

Tunus 0   0 0 1 0 1 

  6   7 3 6 2 24 

Diğer Dominik 0 0       1 1 

Etiyopya 3 0       0 3 

Kamboçya 0 1       0 1 

Kenya 0 1       0 1 

Sierra Leone 0 1       0 1 

Tanzanya 0 3       0 3 

  3 6       1 10 

Ġngilizce Gambiya 1 0 0       1 

Gana 0 0 6       6 

Güney Sudan 0 5 0       5 

Lesotho 0 1 0       1 

Liberya 1 0 0       1 

Zambiya 0 0 3       3 

  2 6 9       17 
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BirleĢmiĢ Milletler Kalkınma Programı (UNDP) tarafından hazırlanan Ġnsani GeliĢme Endeksi 

2015 raporu Ġnsani GeliĢme Endeksi yaĢam süresinin uzunluğu, yetiĢkin okur yazar oranı, okullara 

kayıtlı öğrenci sayısı ve gayri safi yurtiçi hasıla dağılımı gibi eğitim, sağlık ve gelir dağılımıyla ilgili 

temel ölçütler dikkate alınarak hesaplanıyor.  

 

ÇalıĢmada bu rapor esas alınarak (Ek1)ülkelerin insani geliĢme endeksi ile öğrencilerin sınav 

ortalamaları arasında iliĢki olup olmadığına bakıldı(Tablo 13). Kosova ve Somali ülkelerine ait insani 

geliĢme endeksi olmadığı için bu ülkelerden gelen 9 öğrenciyi hesaplama dıĢı bırakıldı. Öğrenci sınav 

ortalamaları ile öğrencilerin geldiği ülkelerin insani geliĢme endeksi arasında pozitif yönlü iliĢki tespit 

edilmiĢ olup, geliĢmiĢlik durumu yüksek olan ülkelerden gelen öğrencilerin baĢarılı oldukları 

söylenebilir. 
 

Tablo 13 . Spearman’s Korelasyonu 

  ĠGE ORT 

Spearman's rho 

ĠGE 

Correlation Coefficient 1 ,353** 

Sig. (2-tailed) . 0 

N 221 221 

ORT 

Correlation Coefficient ,353** 1 

Sig. (2-tailed) 0 . 

N 221 221 

 

SONUÇ 

 

Bu çalıĢmada yabancı dil olarak Türkçe öğretiminin farklı içsel ve dıĢsal faktörleri (Wode, 

1993) ele alınmıĢtır. DıĢsal faktör olarak yabancı dil öğrenen öğrencinin ekonomik durumuna bağlı 

olarak eğitim-öğretim imkânları ve içsel faktör olan öğrenme alıĢkanlıkları dile getirilmiĢtir. Ġçsel ve 

dıĢsal faktörün birbirini etkileyen bir etkileĢim sarmalı olarak düĢünürsek öğrenme alıĢkanlıkların 

ailenin refah ve eğitim düzeyine bağlı olduğu da bir vakadır. Akdeniz Üniversitesi Yabancı Diller 

Yüksekokulunda yabancı dil olarak Türkçe öğrenen bu öğrencilerin kavramsal kargaĢaya mahal 

vermemek için ikinci dil olarak Türkçe öğrendiklerini belirterek bu yabancı öğrencilerin hedef dili 

hedef dilin anadil olarak konuĢulduğu ülkede öğrendikleri vurgulanmalıdır. Bu bağlamda dıĢsal 

faktörün yabancı dil öğretiminde bir öğesi olan ekonomik zorluklardan hedef dilin konuĢulduğu 

ülkeye gitme imkânı bulunmaması sağlanmıĢ değildir. Fakat gelinen ülkenin ekonomik Ģartlarının 

genç yaĢta edinilmeye çalıĢılan içsel bir faktör olan yeterli öğrenme alıĢkanlıkların oluĢmasında 

baĢarıda engel olduğu görülmüĢtür. Çünkü bütün yabancı öğrencilerimizin ya resmi dil olarak ya da 

yabancı dil olarak anadillerinin dıĢında bir dil ile etkileĢimi ve dil tecrübesi bulunmaktadır. Bu durum 

göz önünde bulundurulduğunda yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde baĢarısız olan öğrencilerin 

dıĢsal faktör olan ekonomik Ģartların yetersiz oluĢundan kaynaklanan öğrenme alıĢkanlıklarının 

edinilmediği kanısına ulaĢılmaktadır. Hatta ailenin maddi olanaklarından yanı sıra ebeveynlerin 

aldıkları eğitiminde bu konuda önemli bir rol oynadığı düĢünülmektedir. 
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İGE Sırası 
HDI Rank 

Ülke 
Country 

Puanı 
Value 

1 Norveç 0,944 

2 Avustralya 0,935 

3 İsviçre 0,930 

4 Danimarka 0,923 

5 Hollanda 0,922 

6 Almanya 0,916 

6 İrlanda 0,916 

8 Amerika Birleşik Devletleri 0,915 

9 Yeni Zelanda 0,913 

9 Kanada 0,913 

11 Singapur 0,912 

12 Hong Kong 0,910 

13 Lihtenştayn 0,908 

14 İsveç 0,907 

14 İngiltere 0,907 

16 İzlanda 0,899 

17 Güney Kore 0,898 

18 İsrail 0,894 

19 Lüksemburg 0,892 

20 Japonya 0,891 

21 Belçika 0,890 

22 Fransa 0,888 

23 Avusturya 0,885 

24 Finlandiya 0,883 

25 Slovenya 0,880 

26 İspanya 0,876 

27 İtalya 0,873 

28 Çek Cumhuriyeti 0,870 

29 Yunanistan 0,865 

30 Estonya 0,861 

31 Brunei Darusselam 0,856 

32 Katar 0,850 

32 Güney Kıbrıs 0,850 

34 Andorra 0,845 

35 Slovakya 0,844 

36 Polonya 0,843 

37 Litvanya 0,839 

37 Malta 0,839 

39 Suudi Arabistan 0,837 

40 Arjantin 0,836 

41 Birleşik Arap Emirlikleri 0,835 

42 Şili 0,832 

43 Portekiz 0,830 

44 Macaristan 0,828 

45 Bahreyn 0,824 

46 Letonya 0,819 

47 Hırvatistan 0,818 

48 Kuveyt 0,816 

49 Karadağ 0,802 
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50 Belarus 0,798 

50 Rusya 0,798 

52 Umman 0,793 

52 Uruguay 0,793 

52 Romanya 0,793 

55 Bahamalar 0,790 

56 Kazakistan 0,788 

57 Barbados 0,785 

58 Antigua ve Barbuda 0,783 

59 Bulgaristan 0,782 

60 Palau 0,780 

60 Panama 0,780 

62 Malezya 0,779 

63 Mauritius 0,777 

64 Seyşeller 0,772 

64 Trinidad  ve Tobago 0,772 

66 Sırbistan 0,771 

67 Küba 0,769 

67 Lübnan 0,769 

69 Kosta Rika 0,766 

69 İran 0,766 

71 Venezuela 0,762 

72 Türkiye 0,761 

73 Sri Lanka 0,757 

74 Meksika 0,756 

75 Brezilya 0,755 

76 Gürcistan 0,754 

77 Saint Kitts ve Nevis 0,752 

78 Azerbaycan 0,751 

79 Grenada 0,750 

80 Ürdün 0,748 

81 Makedonya 0,747 

81 Ukrayna 0,747 

83 Cezayir 0,736 

84 Peru 0,734 

85 Arnavutluk 0,733 

85 Bosna Hersek 0,733 

85 Ermenistan 0,733 

88 Ekvator 0,732 

89 Saint Lucia 0,729 

90 Fiji 0,727 

90 Çin 0,727 

90 Moğolistan 0,727 

93 Tayland 0,726 

94 Libya 0,724 

94 Dominika 0,724 

96 Tunus 0,721 

97 Kolombiya 0,720 

97 Saint Vincent ve Grenadinler 0,720 

99 Jamaika 0,719 

100 Tonga 0,717 

101 Dominik Cumhuriyeti 0,715 

101 Belize 0,715 

103 Surinam 0,714 

104 Maldivler 0,706 

105 Samoa 0,702 

106 Botsvana 0,698 

107 Moldova 0,693 

108 Mısır 0,690 

109 Türkmenistan 0,688 

110 Endonezya 0,684 

110 Gabon 0,684 

112 Paraguay 0,679 

113 Filistin 0,677 
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114 Özbekistan 0,675 

115 Filipinler 0,668 

116 El Salvador 0,666 

116 Vietnam 0,666 

116 Güney Afrika 0,666 

119 Bolivya 0,662 

120 Kırgızistan 0,655 

121 Irak 0,654 

122 Yeşil Burun 0,646 

123 Mikronezya 0,640 

124 Guyana 0,636 

125 Nikaragua 0,631 

126 Fas 0,628 

126 Namibya 0,628 

128 Guatemala 0,627 

129 Tacikistan 0,624 

130 Hindistan 0,609 

131 Honduras 0,606 

132 Butan 0,605 

133 Doğu Timor 0,595 

134 Vanuatu 0,594 

134 Suriye 0,594 

136 Kongo 0,591 

137 Kiribati 0,590 

138 Ekvator Ginesi 0,587 

139 Zambiya 0,586 

140 Gana 0,579 

141 Laos 0,575 

142 Bangladeş 0,570 

143 Kamboçya 0,555 

143 Sao Tome  ve Principe 0,555 

145 Kenya 0,548 

145 Nepal 0,548 

147 Pakistan 0,538 

148 Myanmar 0,536 

149 Angola 0,532 

150 Svaziland 0,531 

151 Tanzanya 0,521 

152 Nijerya 0,514 

153 Kamerun 0,512 

154 Madagaskar 0,510 

155 Zimbabve 0,509 

156 Solomon Adaları 0,506 

156 Moritanya 0,506 

158 Papua Yeni Gine 0,505 

159 Komor 0,503 

160 Yemen 0,498 

161 Lesoto 0,497 

162 Togo 0,484 

163 Ruanda 0,483 

163 Uganda 0,483 

163 Haiti 0,483 

166 Benin 0,480 

167 Sudan 0,479 

168 Cibuti 0,470 

169 Güney Sudan 0,467 

170 Senegal 0,466 

171 Afganistan 0,465 

172 Fildişi Sahili 0,462 

173 Malavi 0,445 

174 Etiyopya 0,442 

175 Gambiya 0,441 

176 Demokratik Kongo 0,433 

177 Liberya 0,430 
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178 Gine-Bissau 0,420 

179 Mali 0,419 

180 Mozambik 0,416 

181 Sierra Leone 0,413 

182 Gine 0,411 

183 Burkina Faso 0,402 

184 Burundi 0,400 

185 Çad 0,392 

186 Eritre 0,391 

187 Orta Afrika 0,350 

188 Nijer 0,348 

Ek 1: Dünyada İnsani Gelişme Endeksi (İGE) (2015)  
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Abstract 

 
There are many historical gardens in the world which have been included in the UNESCO list and these 

are all important centers of attraction for tourists. The issue of preserving historic garden complexes was 

addressed in the Florence Charter, which was adopted on 21 May 1981 by the ICOMOS-IFLA International 

Committee and the International Committee on Historic Gardens. Garden tourism is classified as a type of 

ecotourism and mostly encompasses sightseeing in parks, historic gardens and arboreta, as well as participating 

in garden festivals and exhibitions. When traditional historical buildings are designed with their gardens for 

tourism, they are transformed into an important attraction center for tourists. Garden tourists are very interested 

in culture. The touristic use of historical gardens can create benefits for the local population, contribute to a 

cultural identity and be a part of sustainable regional development. In this framework, there are also important 

historical gardens in Turkey as well. In this study, a total of 10 registered historical buildings and their gardens 

which are in national conservation status located at the city centers of Bartın and Amasra have been taken into 

consideration as the study area due to their garden tourism potential. These buildings are among those which 

carry significant cultural traces of the period to our day with their gardens. An inventory study was carried out 

for defining these buildings and their gardens which have cultural asset characteristics. In the direction of field 

studies; i) determining the potential historical buildings and their gardens for garden tourism and putting forth 

their spatial characteristics, ii) determination of the study area along with the past and present uses iii) 

Evaluation of the study area with regard to garden tourism within the framework of the preservation, 

sustainability and development of buildings and gardens as a whole, and strategies were developed in this 

context. As a result, the Bartın garden tourism network suggested in the study guides for future studies with 

regard to sustainable tourism planning via heritage conservation approach. At the same time, it is emphasized 

that the integration of this approach to urban green infrastructure planning will increase the success of the project 

with regard to urban green space quality development.  

 

Keywords: Historical gardens, cultural heritage, garden tourism, traditional Bartın houses, urban green 

infrastructure. 

 

INTRODUCTION 

Gardens and parks are important for garden and open space cultural heritage sites of Europe. The fact 

that they are man-made with structural and organic elements makes makes the gardens and parks special with 

regard to the European context. Aesthetic smaller structures (fountains, statues, pavilions, bridges etc.) in 

addition to the vegetation (trees, shrubs, hedges, flowers and lawns) are all part of the cultural-natural 

landscapes. Seasons cause changes in gardens and parks thus providing people with a sense of the passage of 

time: falling leaves, rise of buds, blooming, withering and wilting are continuous occurrences in our everyday 

life no matter where we live (“Garden Tourism Definitions, Concepts and Examples”,  2012).  
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Tourism is becoming more and more important as it keeps on changing from its image that we have 

grown accustomed to. Tourism industry has changed dramatically and has not taken on the role of an industry of 

experiences that paves the way to an increase in the demand of landscapes for what they arouse, signify and 

represent. Gardens as spaces of various sensorial and visual sensations are increasingly transforming into places 

to visit, of several activities or just for contemplation or just for the sake of spending time inside them. They 

have been gaining international attraction thus resulting in a significant growth in garden tourism, since it is now 

considered a phenomenon of cultural tourism and the post-modern society recreation (Silva and Carvalho, 2012). 

The trend of garden tourism is developing rapidly and can be linked with the enthrallment that garden art and 

landscape architecture invoke. It is a unique form of tourism with gardens or parks in their various forms as 

geographical / thematic destinations. Gardens and parks are now important centers of attraction for visitors. 

There are various reasons why tourists like visiting gardens and parks among which recreation, education, 

festivals, or a combination of all may be cited (“Garden Tourism Definitions, Concepts and Examples”, 2012).  

 

It is, most of all, perfectly visible in Western European countries, as well as in the United States, 

Canada and Poland. Garden tourism is classified as a type of ecotourism and mostly encompasses sightseeing in 

parks, historic gardens and arboreta, as well as participating in garden festivals and exhibitions (Czałczyńska-

Podolska, 2014). Garden tourism can be considered as a form of tourism focusing on the visiting garden 

attractions in their various forms. Garden tourism includes different types of interaction with the environment 

(active or passive) resulting in different depths of experiences. New educational, creative or sometimes even 

entertaining experiences can be had whilst visiting gardens which is also the case for cultural tourism in general. 

However, enjoying the beautiful surroundings and for finding peace and tranquility may be considered as the 

only objectives for a typical garden visit. This is exactly what sets garden tourism apart from other forms of 

cultural tourism (Bauer-Krösbacher and Payer, 2012). 

 

Gardens or parks are actually areas with complex relationships with their surroundings. Their touristic 

use can create benefits for the local population, contribute to the cultural identity and become a part of 

sustainable regional development. High acceptance and identification within the locals can be attained by way of 

such synergies if they are properly used by wise garden and tourism developers. All inhabitants must have 

different pictures and stories in mind when thinking about parks or gardens. Children may consider gardens as a 

place for playing hide-and seek while others might have relatives who worked for the former royal owners of the 

place. Raising awareness tp the cultural significance of the site while also creating new activities and businesses 

may be considered as the related difficulties. All these connections and experiences should be taken into 

consideration by tourism development authorities when offering coherent products. A visit to an authentic 

garden or park creates a demand for authentic accommodation, offering local cuisine and local pride of the site. 

Riding a rented bicycle could lead you to storytelling sites in the nearby surroundings. Historical developments 

of the site may be combined with interesting details from nature by well trained local guides. The goal is to 

ensure that tourists find enough things to do so that they expand their stay for additional one or two nights thus 

leaving more money in the region than planned (“Garden Tourism Definitions, Concepts and Examples”, 2012). 

 

There are many historical gardens in the world which are part of the UNESCO list and these are all 

important centers of attractions for tourists (Pouya et.al., 2015). The following gardens have been put forth by 

National Geographic as the most famous gardens which attract large numbers of visitors and are prepared for 

garden tourism: the Gardens of Versailles, Kew Garden, Powerscourt Gardens, Butchart Gardens, Villa d‟Este, 

Dumbarton Oaks, Gardens of the Villa Éphrussi de Rothschild, Stourhead, The Master-of-Nets Garden, and Sans 

Souci. These are the real elite of garden complexes, but smaller and lesser known gardens are also becoming 

increasingly popular. Lately, many display gardens have been established near large garden centres, as well as 

private gardens whose owners make them available to the public. Gardens enjoy a constantly growing popularity 

regardless of the styles they represent and the time when they were set up. It would be reasonable to take a closer 

look at issues related to providing access to and using historic gardens when the growing popularity of gardens 

as visiting sites and the unfulfilled potential of Polish garden complexes are considered. Soon it might be 

necessary to prepare special strategies and programmes to make parks and gardens available to visitors, which 

will both promote a city as well as local cultural and natural heritage and raise the awareness of the threats to 

valuable garden complexes posed by their increased use (Czałczyńska-Podolska, 2014). 

 

The issue of preserving historic garden complexes was addressed in the Florence Charter, which was 

adopted on 21 May 1981 by the ICOMOS-IFLA International Committee and the International Committee on 

Historic Gardens. It is put forth in the Florence Charter that a historic garden is an architectural garden 

composition which is evaluated from a historical or artistic perspective and which is a testimony to culture, a 

given style and an artist‟s original vision (Czałczyńska-Podolska, 2014). A historic garden is designed to be 
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visited and viewed; however, access to such a garden is limited in order to protect culture, history and nature 

from destruction. Historic gardens are memorials that have survived from the distant past and can act as 

laboratories valuable for historical research. They are particularly at risk of destruction by city planners who 

regard historical gardens as open and public spaces regardless of their artistic or aesthetic significance or their 

influences on the identity of the locality (Pouya et. al., 2015). The active forms of recreation and entertainment 

that are exceptionally allowed in such places should raise a garden‟s value and not destroy it. The adjustment of 

a historic garden‟s functional programme, though important, should always be secondary to preservation and 

conservation, which is the main priority (Czałczyńska-Podolska, 2014). 

 

In this framework, there are important historical gardens in Turkey as well. In this study, a total of 10 

registered historical buildings and their gardens with national conservation status located at the city centers of 

Bartın and Amasra were taken into consideration due to their garden tourism potential. These buildings are 

among those which carry significant cultural traces of the period to our day with their gardens.  Inventory study 

was carried out for defining these buildings and gardens with cultural asset characteristics with regard to field 

studies and spatial analyses. As a result, the Bartın garden tourism network suggested in the study guides for 

future studies with regard to sustainable tourism planning via heritage conservation approach. At the same time, 

it is emphasized that the integration of this approach to urban green infrastructure planning will increase the 

success of the project with regard to urban green space quality development.  

 

MATERIAL AND METHOD  

Material  
The main material of the study was comprised of the cities of Bartın and Amasra located in Western 

Black Sea Region of Turkey (Figure 1). The cities of Bartın and Amasra located on the cultural tourism route 

attract attention with their unique natural and cultural landscape characteristics (Cengiz et.al., 2017). 

 

The city of Bartın that became a member of the Association of Historical Towns in 2000 is one of the 

rare cities in Turkey since it is connected to the Black Sea with a 12 km natural water way and due to the fact 

that it is suited to river transportation. It attracts attention with the historical traditional Bartın houses in addition 

to its urban and natural conservation areas (Cengiz, 2007; Cengiz et.al., 2017). The city of Bartın is located in 

the Black Sea Region of Turkey, 12 km inwards from the Black Sea. Bartın‟s location in the region is positioned 

as Zonguldak to its west, Kastamonu to the east, Karabük to the south with a 59 km coastal line to the north. The 

average elevation of the city is 25 m. Bartın city center has a physical structure that is comprised of parallel and 

intersecting main and secondary roads. Spaces have had symbolic meanings with historical buildings and 

gardens at the connection points of traditional streets (Cengiz, 2011). 

 

The district of Amasra that is part of the Bartın City is positioned with the Black Sea to its north, Bartın 

City to its south and southwest and KurucaĢile to the east. It attracts attention with the fact that it has been 

included in the UNESCO World Heritage Temporary List since 2013, that it has a peninsular position and a 

historical-archeologic antique port city characteristics (Cengiz ve Cengiz, 2016; Cengiz et.al., 2017). It is a 

significant center of attraction with its historical and cultural landscape values as well as its beaches.  The study 

area where the identity elements of the city can be observed predominantly is an important settlement area that 

provides unique details regarding the perceptibility of and life experiences in the city along with landmark 

historical buildings with gardens that encompass strong expressions regarding spatial development (Cengiz and 

Keçecioğlu, 2014).  
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Figure 1. Location of the study area  

 

A total of 10 areas which are thought to have garden tourism potential have been selected in the study 

with 7 in Bartın and 3 in Amasra (Table 1). 

 

National and international written and visual literatures along with on-site observations in the study area 

were among the other materials of the study.  

 

Method 

The study method was comprised of 3 stages as data collection, spatial analyses on the study area and 

the development of strategies for the refunctioning of the study area with regard to garden tourism. The diagram 

related with the study method has been shown in Figure 2.  

Figure 2. The Study Method 

 

Table 1. Selected Areas Having Garden Tourism Potential 

Data 
Collection 

• literature review 

• field study (on-site observations and photo shoot) 

Study Area, 
Findings 

• defining the study areas 

• determining the potential areas for garden tourism and putting forth their spatial characteristics,  

• determining the study area along with the past and present uses  

Findings, 
Results and 
Discussion 

•  making suggestions tor the protection and development of the buildings and the gardens 

•  strategies have been developed in accordance with the evaluations on garden tourism  
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RESULTS 

i) Determining the potential historical buildings and their gardens for garden tourism and putting forth 

their spatial characteristics 

 

Areas with garden tourism potential in the city of Bartın along with spatial analyses carried out on these 

areas have been shown in Table 2.  

 

The areas with garden tourism potential in the city of Amasra and the spatial analyses carried out on 

these regions have been shown in Table 3.  

 

Table 2. Areas with Garden Tourism Potential in The City Of Bartın Along with Spatial Analyses Carried Out 

On These Areas  

 
Chamber of 

Mechanical 

Engineers 

Ġnci 

Bankoğlu 

Residence 

Kemal 

Samancıoğlu 

Museum 

Kaf Mansion 
Çağlayan 

Residence 
Old Library Art Center 

Location 
Close To City 

Center 
Close To City 

Center 
Close To City 

Center 
Close To City 

Center 
Far From City 

Center 
Central 

Far From City 
Center 

Characteristic Urban Urban Urban Urban Urban Urban Urban 

Building-

Environment 

Relationship 

Side and rear 

garden 

Front, side 
and rear 

garden 

Front, side and 

rear garden 
Rear garden 

Front, side and 

rear garden 

Rear and side 

garden 

Rear and side 

garden 

Environment 

Interaction- 

Residence 

Relationship 

Close to the 

Bartın River 

Close to the 

Bartın River 

Close to the 

Bartın River 

in Urban 
Conservation 

Area 

Close to the 

Bartın River 

On the main 

street 

Close to the 

Bartın River 

Ownership 

Status 
Institutive Foundation Public Private Private Public Public 

Construction 
Wooden and 

Stone 
Wooden 

Wooden and 

Stone 

Wooden and 

Stone 

Wooden, Stone 
and Reinforced 

concrete 

Stone Stone 

Structural 

Material in The 

Garden 

 

Seating area, 
illuminations, 

outbuilding, 

decorative pool, 
concrete pots. 

 

Well, 
fountain, 

grindstone, 

pergola, 
arcade, flower 

pots, 

outbuilding, 
open water 

channel 

 

Office building, 
seating area, 

pergola, ancient 

monuments, 
well, above wall 

and high 

illuminations, 
grindstone, 

fountain, open 

and closed, 
gazebo, children 

playground, 
rubbish bins 

 

Garden with 
terraces, closed 

seating area, 

above wall, 
bollard and stair 

illuminations, 

disabled access 
ramp, fences, 

well, rubbish 

bins, dog house, 
stairs 

 

Grindstone, 
flower pots, 

statues, bower, 

seating units, 
outbuilding 

 

Garden with 
terraces, during 

the restoration 

phase 

 

Bower, air 
shafts 

http://tureng.com/tr/turkce-ingilizce/ancient%20monuments
http://tureng.com/tr/turkce-ingilizce/ancient%20monuments
http://tureng.com/tr/turkce-ingilizce/disabled%20access%20ramp
http://tureng.com/tr/turkce-ingilizce/disabled%20access%20ramp
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Planting 

Material in The 

Garden 

 
Hedera helix, 

Eriobotrya 
japonica, Salix 

babylonica,Pinus 

nigra, Rosa sp., 
Pyracantha 

coccinea, Thuja 

orientalis, Acer 
negundo, Abies 

bornmuelleriana, 

Pinus nigra, 
Hydrangea 

macrophylla, 

Euonymus 
japonica, 

Laurocerasus 

officinalis etc. 

 
Wisteria 

sinensis, 
Yucca 

flamentosa, 

Buxus 
sempervirens, 

Pinus pinea, 

Abies 
bornmuelleria

na, Diospyros 

kaki, Weigela 
florida, Pinus 

nigra, Malus 

domestica, 
Pyrus 

communis, 

Actinidia 
chinensis, 

Rosa sp., 

Hydrangea 
macrophylla, 

Ficus carica, 

Morus alba 
etc. 

 
Picea pungens, 

Thuja 
orientalis, 

Juglans regia, 

Euonymus 
japonica 

“Aurea”, 

Berberis 
thunbergii, 

Fraxinus 

excelsior, 
Aucuba 

japonica, 

Nerium 
oleander, 

Pittosporum 

tobira “Nana”, 
Pyrus 

communis, 

Hydrangea 
macrophylla, 

Wisteria 

sinensis, Rosa 
sp. etc. 

 
Wisteria 

sinensis, 
Juglans regia, 

Thuja 

orientalis, 
Hydrangea 

macrophylla, 

Lavandula 
angustifolia, 

Magnolia 

grandiflora, 
Salix 

babylonica,, 

Olea europaea, 
Rosmarinus 

officinalis, 

Pyrus 
communis, 

Yucca 

flamentosa, 
Cupressus 

macrocarpa etc. 

 
Salix 

babylonica,, 
Populus alba, 

Rosa sp., 

Cornus mas, 
Pyracantha 

coccinea,, 

Wisteria 
sinensis, Malus 

domestica, Olea 

europaea, Pyrus 
communis, 

Robinia 

pseudoacacia, 
Morus alba, 

Cupressus 

ariconica, 
Yucca 

flamentosa, 

Cupressus 
macrocarpa, 

Laurus nobilis, 

Ailanthus 
altissima, 

Diospyros kaki, 

Hydrangea 
macrophylla, 

Punica 

granatum, 
Parthenocissus 

quinquefolia,   

Actinidia 
chinensis etc. 

 
Pinus pinaster, 

Arbutus unedo, 
Rosa sp., 

Ligustrum 

vulgare, Acer 
negundo, 

Juglans regia 

etc . 

 
Hedera helix, 

Rosa sp., Ficus 
carica, Acer 

pseudoacacia, 

Pinus pinea, 
Prunus 

domestica etc. 

 

 

Table 3. The Areas with Garden Tourism Potential in The City Of Amasra and The Spatial Analyses Carried 

Out On These Regions  

 Amasra Museum 
District Governor 

Residence 

Edhem Ağa 

Mansion 

Location Central Central Central 

Characteristic Urban Urban Urban 

Building-Environment 

Relationship 
Front And Side Garden Side Garden Rear Garden 

Environment Interaction 

Residence Relationship 
On The Coast 

Inside The Amasra 

Castle 

On The Coast, Inside 

The Amasra Castle 

Ownership Status Treasury Institutive Private 

Construction Stone Stone Stone 

Structural Material in The 

Garden 

Ancient monuments, 

led ve spot 
illuminations, rubbish 

bins 

Seating area, 

illuminations, fences, 

cameras 

Well, store 

Plant material in the 

garden 

 
Lavandula 

angustifolia, Cupressus 

macrocarpa, Salix 
babylonica,, Thuja 

orientalis, Euonymus 

japonica, Platanus 
orientalis, 

Lagerstroemia indica, 

Mahonia aquifolium, 
Rosa sp. etc. 

 
Tilia tomentosa, Rosa 

sp., Morus alba, Pinus 

nigra, Wisteria sinensis, 
Ficus carica, Prunus 

domestica, Viburnum 

tinus etc. 

 
Groundcovers and grass 

http://tureng.com/tr/turkce-ingilizce/ancient%20monuments
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ii) Determination of the study area along with the the past and present uses  

The past and present uses of the study area have been summarized in Table 4. 

 

Table 4. The Past and Present Uses Of The Study Area  

 Past Use Current Use 

Chamber of Mechanical 

Engineers 
Residence and garden Guesthouse 

Ġnci Bankoğlu Mansion Residence and garden Association 

Kemal Samancıoğlu Museum Residence and garden Ethnography Museum 

Kaf Mansion Residence and garden Butique hotel and cafe 

Çağlayan Residence Residence and garden Residence 
Old Library Residence and garden Library 
Art Center Old church and garden Art Center 

Amasra Museum Navy school and garden Museum 
District Governor Residence Rudimentary School and garden Residence 

Edhem Ağa Mansion Residence and garden Residence 
 

iii) Evaluation of the study areas with regard to garden tourism within the framework of the preservation, 

sustainability and development of buildings and gardens as a whole 

 

The following evaluations have been made for each area according to the above table.  

 

Chamber of Mechanical Engineers: It is among the examples of the street texture of Bartın comprised 

of traditional historical buildings with gardens. The building has been restored true to its original form and its 

garden has been designed for various social activities to be organized. In its current state, it is preferred for 

various social activities with regard to garden tourism with its wide side and rear gardens. It is an important 

center of attraction since it is open to public and due to its location within the traditional street texture. The 

restoration of the building of traditional texture for reuse sets an example. It is suggested to protect and ensure 

the sustainability of the building and the garden as part of the garden tourism network with their current usage 

characteristics.  

 

Ġnci Bankoğlu Residence: It attracts attention with its wide garden in addition to the historical civil 

architecture characteristics which is part of the traditional street texture that is perpendicular to the Bartın River. 

The Ġnci Bankoğlu residence which is used as a private residence in its current state is also part of the Education, 

Culture, Ethnography Foundation. The garden is one of the important examples representing the local identity of 

Bartın due to both size and the structural as well as planting elements. In this regard, it has a significant potential 

to become a center of attraction that is well integrated with the traditional street texture, however it is a private 

residence. It is suggested to carry out meetings for raising awareness to garden tourism related with the private 

historical buildings and gardens and to make them part of the garden tourism network by opening them for 

public visit at certain days of the week or during certain times of the day. This would help to create new income 

opportunities for locals, related to the garden.  

 

Kemal Samancıoğlu Museum: Located on the traditional street texture perpendicular to the Bartın River, 

it attracts attention with its historical civil architectural properties in addition to its wide garden. It is used as a 

museum in its current state. The wooden house has been transformed into a museum as a result of restoration 

works and garden design have been carried out. It has a garden tourism potential that is integrated well to the 

traditional street texture. It is an important example for the city of Bartın where both ethnographic works are on 

display in addition to the traditional garden texture that it presents to the visitors. It is an important center of 

attraction for visitors since the museum is open to public use. It is suggested to preserve the building with its 

current usage characteristics as part of the garden tourism network and to ensure its sustainability. At the same 

time, it is also suggested to use the building for the education activities of primary school students as part of the 

garden tourism network such as bringing schools to the garden by cooperating with teachers for a cultural 

understanding through time.  

 

Kaf Mansion: It sets a fine example with regard to the restoration of a traditional building and its 

refunctioning for use in our day. Kaf Mansion is being used as a café and boutique hotel following its garden 

design carried out after the restoration work. It is an important center of attraction for visitors since it is open to 
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public use despite the fact that it is a private property. It attracts attention with its unique architecture including 

rich plant and structural materials that reflect the local identity of Bartın inside its wide garden. Its garden is 

composed of well designed three terraces. It is suggested to preserve the building and the garden with their 

current usage characteristics and to ensure their sustainability. It is important to use it as a social interaction areas 

as part of the garden tourism network for creating synergies with existing local businesses. Gastronomic 

activities are suggested for the garden area, whereas sales of traditional handcraft souvenirs are suggested for the 

entrance floor. The upper floors should continue to be used as boutique hotel.  

Çağlayan Mansion: The mansion that attracts attention with its historical characteristics along the 

Bartın River is a private residence. It is a significant center of attraction for visitors due to both its garden that 

stretches along the Bartın River as well as the visual-aesthetic attractriveness of the river corridor. It sets a 

potential for garden tourism with the garden design carried out after the restoration. The residence and its garden 

that are located inside the waterfall, historical mill, river landscape and picnic area interaction grounds can be 

used as a festival area for creating events that connect the history and culture of the region with the garden site – 

festivals, exhibitions, workshops etc. which take place inside the garden and in its surroundings.  

Old Library: The Old Library located at the Upper Market region of Bartın which was used as a public 

administration building in the past has been restored and is going to be opened as library. The Old Library that is 

located at the upper level of the inclined grounds has a panoramic Bartın scenery. However, its panoramic view 

characteristic has declined due to the intensive structuring that is taking place around its environs. It sets a 

significant potential as part of the garden tourism network with a garden design that can be carried out following 

the restoration works. It is suggested to carry out exhibitions inside the garden and in its surroundings.   

Art Center: It is a building that has been realized following the Historical Greek Church restoration. The 

building and its environs that used to serve as a church in the past is now active as a culture and arts area. It has a 

landmark characteristic in the historical environment texture thanks to its location. The garden which has a 

relatively small garden is a center of attraction especially for garden tourism with its architectural characteristics. 

It is suggested to promote cooperation with other local and regional sights by way of tickets for exhibitions, 

workshops, theatres etc. The Culture House can be a ticket sales area for these purposes as well as hosting 

internal and external activities.  

Amasra Museum: The museum that is located along the Small Port (Küçük Liman) coast at the entrance 

to Amasra is a landmark with regard to urban identity that is located at the welcoming area of the city. It is a 

significant identity element that strengthens the urban image effect between the coast and settlement texture. It is 

an important urban prestige area where the archeologocial and ethnographic findings are on display can be 

evaluated as a welcoming place with regard to garden tourism with strong coast-garden relationship. Works 

dating back to the Hellenistic, Roman and Byzantine, Genoese and Ottoman periods are on display at the Amasra 

Museum. The museum garden where historical works are on display is an important center of attraction for 

visitors since it is open to public use. It is suggested to protect and ensure the sustainability of the building and 

garden with their current usage characteristics within the garden tourism network.  

District Governor Residence: The building that is being used as the District Governor Residence has 

reached our day well-protected. The residence located at Amasra Kaleiçi overlooks the Small Port. It is one of 

the examples representing the traditional architecture of the settlement inside the fortress. As a crucial viewing 

area, opening the garden on certain days and hours will ensure an important attraction center to tourists for 

sightseeing. It is proposed protect and ensure the sustainability of the building and garden with their current 

usage and historical characteristics within the garden tourism network. 

Edhem Ağa Mansion: The unique architecture of the building and the garden walls are protected at the 

mansion that displays both Greek and Turkish architecture at the Small Port (Küçük Liman) region of Amasra. 

The mansion is not open for tourism and is sometimes used for TV series shoots. It is an important landmark 

between the Municipality Building and Çekiciler Street. Moreover, it is an important viewing platform at a 

dominant location in Small Port that should be evaluated within the framework of garden tourism network due to 

both its architectural as well as construction characteristics. It is projected that it will be among the popular spots 

within the historical urban texture of Amasra when its garden is opened to tourism. 

 

CONCLUSION 

Gardens have been gaining popularity as places where people can spend their time in addition to their 

characteristics as tourist attractions. Garden tourists are deeply interested in culture. They prefer visiting cultural 

sites and attractions during both their leisure times as well as on holidays. Garden tourists are also active in 

nature based activities at their hometowns. The participants confirmed that they would like to learn more about 

the destinations they visit during their holidayswith all its facets including its culture, heritage, cuisine in 

addition to all of its biological varieties.  
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Thus, historical buildings and their gardens should be part of a a garden tourism network which 

regulates access to theses paces while taking into consideration the protection-use and sustainability rules which 

detail the possibilities of their development as tourist attractions. The problems related with the preservation of 

historic garden complexes have been a matter of debate as part of the Florence Charter, which was adopted on 21 

May 1981 by the ICOMOS-IFLA International Committee and the International Committee on Historic Gardens 

(Czałczyńska-Podolska, 2014). The following goals should be part of the garden tourism network understanding 

within the scope of the heritage conservation approach:  

 

 Clear vision, mission and strategic aim,  

 Character of the place is important, 

 Refunctioning buildings and gardens and using as living monuments,  

 Investment in marketing, especially at the beginning to draw attention, 

 Establishing networks & Co-operations, 

 Garden tourism is related to tourism in general – infrastructure needs to be available in order to 

attract tourists: transportation, accommodation, 

 Using successful garden attractions as role models.  
 

It is obligatory that gardens are made accessible to all age groups in order to adapt them to the needs of 

contemporary users in addition to expanding their functional and spatial programmes. An individual preservation 

programme should be prepared for each site for minimizing the negative impacts of users on a garden thus 

indicating the limitations related to its use, objects and facilities which may not be located within its area, or 

potential requirements concerning time limits on using such a site.  

 

The Bartın garden tourism network suggested in the study is of a guiding characteristic for future 

studies within the context of sustainable tourism planning. At the same time, the integration of this approach to 

urban green infrastructure planning will increase the success of the project with regard to urban green space 

quality development.  
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Abstract 
Tourism classification is made according to different criteria due to the variety of the components that 

make up the concept of tourism as well as the relations between them. In this scope, culture tourism is generated 

as a result of the effects of cultural motivations and the interest of people in different forms of living and 

cultures. It is a protective, instructive and sustainable tourism activity based on nature and cultural heritage that 

protects the benefits of the local public. Culture tourism which is among the important components of 

sustainable tourism has gained on an important dimension with its cultural and natural sources with universal 

value as well as its unique living culture. According to UNESCO, cultural heritage values can be classified into 

two as tangible and intangible values. The objective of culture tourism is to share the products of tangible and 

intangible cultural heritage encompassing the natural areas, monumental or civil architectural structures, works 

of art, collections, cultural identities, traditions and languages and to introduce the areas of culture cultural 

tourism. Cultural landscapes, agricultural landscapes, industrial heritage areas, geomorphological formations, 

archeological sites, museums, historical buildings and gardens, religious structures and local culture are among 

the leading areas. Whereas culture tourism has important opportunities for protecting and sustaining the cultural 

heritage of Turkey, it brings forward new investment and work opportunities in addition to options for increasing 

economic development and competitive strength especially for local settlements. In the long term, cultural 

tourism serves to the purposes of sustainable tourism more in comparison with mass tourism. The interaction of 

the economic development in the region with tourism and cultural heritage stands out. The fact that the 

development of cultural tourism activities takes place especially in regions with a sensitive nature-environment-

culture balance brings forth the interaction between tourism-environmental protection. Refunctioning of 

structures that have lost their functions is among the important contributions provided by historical buildings and 

environmental protection dimension of cultural tourism. In this scope, the city of Bartın was chosen as the study 

area due to its natural and cultural heritage potential. It is important within the scope of the sustainable tourism 

planning in the city of Bartın to develop a balanced approach that will bring forth both the tangible and 

intangible assets such as wire breaking, copperworking, gastronomic activities (fish restaurants), wood carving, 

existence of registered structures, boat making, lava columns etc. In this study, strategies have been developed 

for the city of Bartın within the scope of sustainable tourism planning for putting forth; i) the natural heritage 

along with the tangible and intangible culturel heritage inventory for cultural tourism, ii) determining the cultural 

tourism potential, iii) the protection, sustaining and development of the natural heritage along with the tangible 

and intangible cultural heritage assets within the scope of cultural tourism. As a result, it is emphasized to raise 

awareness to the tangible and intangible cultural heritage in the city of Bartın as well as to form a cultural 

tourism vision and image for the future.  

 

Keywords: Sustainable tourism, cultural tourism, UNESCO, natural and cultural heritage, Bartın  

 

INTRODUCTION  

Tourism classification is made according to different criteria due to the variety of the components that 

make up the concept of tourism as well as the relations between them. In this scope, culture tourism is generated 

as a result of the effects of cultural motivations and the interest of people in different forms of living and 

cultures. It is a protective, instructive and sustainable tourism activity based on nature and cultural heritage that 

protects the benefits of the local public. Culture tourism which is among the important components of 

sustainable tourism has gained on an important dimension with its cultural and natural sources with universal 

value as well as its unique living culture. 

According to the World Tourism Organization, cultural heritage is defined as the motivation of people 

to travel for reasons such as education, art, culture and the discovery of intangible cultural heritage (WTO, 1985; 

Çapar and Yenipınar, 2016). However, in general, tourism literature defines tourism activities as sub-cultures 
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such as archeological areas, museums, castles, palaces, historical buildings, famous structures, remains, festivals, 

theaters, music and dance (Yıldırım, 2017). They are values formed by natural beauties and biological diversity 

enriched by aesthetic, cultural, scientific and economic factors. Geological, morphological, biological and 

physical formations that have rare scientific or visual values, and places where endangered animal or plant 

species live are accepted as natural heritage areas. Natural heritage that requires protection may sometimes be 

geological and geomorphological areas. Interesting structural formations such as travertines, caves, rare coastal 

beauties, volcanic shapes can be given as examples (“UNESCO Doğal Miras Alanı Statü ve Ölçütleri”). 

According to UNESCO, cultural heritage values are classified into two categories as tangible and intangible 

values. The objective of culture tourism is to share the products of tangible and intangible cultural heritage 

encompassing the natural areas, monumental or civil architectural structures, works of art, collections, cultural 

identities, traditions and languages, and to introduce the areas of cultural tourism (Anonymous, 2012). Cultural 

landscapes, agricultural landscapes, industrial heritage areas, geomorphological formations, archeological sites, 

museums, historical buildings and gardens, and religious structures are among the leading areas.  

 

Whereas culture tourism has important opportunities for protecting and sustaining the cultural heritage 

of Turkey, it brings forward new investment and work opportunities in addition to options for increasing 

economic development and competitive strength especially for local settlements (Çevik and Yıldırım Saçılık, 

2016). According to data from the World Tourism Association, the number of visitors to France which was 

ranked number on among the most visited country in 2015 was 84,5 million people, followed by USA with 77,5 

million people and Spain with 68,2 million people. Turkey was ranked number 6 in the world in 2015 with 41,6 

million tourists. When international tourism incomes were examined, it was observed that the country that 

acquired the highest income in the world was USA with 204,5 billion dollars. USA was followed by China with 

114,1 billion dollars and Spain with 56,5 billion dollars. Turkey was ranked number 10 among countries that 

acquired the highest tourism income with 31,5 billion dollars (TUĠK, 2017). Cultural tourism serves to the 

purposes of sustainable tourism more in the long run in comparison with mass tourism. In this scope, the tourism 

and cultural heritage interaction stands out regarding the economic development in the region (Eser et.al., 2010; 

Öter and Ünal, 2011).  

 

Cultural tourism that gives importance to not disrupting the accordance of the original architecture of 

archeological remains and historical structures with the urban texture is a sustainable approach for the discovery 

of monuments and sites that encourages the reuse of existing structures instead of new structuring (ICOMOS, 

1999; Yıldırım, 2017). The development of cultural tourism activities especially in regions that are sensitive to 

the nature-environment-culture balance bring forth the interaction between tourism-environment protection. 

Refunctioning of structures that have lost their functions is among the important contributions that cultural 

tourism provides to the historical structure and environmental protection dimension. Cultural heritage 

management is among the sustainability principles for cultural heritage (Yıldırım, 2017). Amasra District of 

Bartın City was included in the UNESCO World Heritage Temporary List in 2013 as a result of field 

manamgenet works (“UNESCO Tentative Lists”).  

 

In this scope, the City of Bartın has been chosen as the study area due to its natural and cultural heritage 

potential. It is important within the scope of the sustainable tourism planning for the City of Bartın to develop a 

balanced approach that will be able to bring forth the tangible and intangible cultural assets. It is aimed to raise 

awareness to the natural heritage as well as the tangible and intangible assets in the City of Bartın as well as 

forming a vision for the future. As a result, strategies for the sustainable tourism planning for the City of Bartın 

have been developed.  

 

 

 

MATERIAL AND METHOD  

Material  

The main material of the study was comprised of the City of Bartın located at the Western Black Sea 

region of Turkey that became a member of the Union of Historical Towns in 2000. Bartın‟s location in the 

region is positioned as Zonguldak to its west, Kastamonu to the east, Karabük to the south with a 59 km coastal 

line to the North (Figure 1). The city of Bartın is one of the rare cities in Turkey since it is connected to the 

Black Sea with a 12 km natural water way and due to the fact that it is suited to river transportation. It has 3 

districts apart from the Bartın Center which are known as Amasra, KurucaĢile and Ulus. The city attracts 

attention with the historical traditional Bartın houses, urban conservation area and natural conservation area is an 
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important cultural tourism destination with its natural and cultural landscape values (Cengiz, 2007; Cengiz, 

2011; Cengiz vd., 2017). 

 

Figure 1. Location Of The Study Area  

 

Method  

Three stages were followed in the study for raising awareness to the natural heritage as well as the 

tangible and intangible cultural heritage in the city of Bartın along with creating a vision for the future in 

addition to a cultural tourism image:  

 

1st Stage: putting forth the natural heritage for cultural tourism along with the tangible and intangible 

cultural heritage inventory,  

2nd Stage: determining the cultural tourism potential,  

3rd Stage: developing strategies for the protection, sustainment and development of the natural heritage 

along with the tangible and intangible cultural heritage assets within the context of cultural 

tourism.  

 

 

 

RESULTS  

i) Natural heritage along with the tangible and intangible cultural heritage inventory of the city of Bartın 

for cultural tourism  

 

Bartın is a significant center of attraction with its historical, cultural and folkloric values along with its 

natural tourism assets that it has carried from its 3000 year history. The natural heritage along with the tangible 

and intangible cultural heritage inventory for tourism of the city of Bartın has been classified as below (“Bartın 

Çevre,  Kültür ve Doğal Varlıkları Koruma Derneği”; Anonymous, 2007): 

 

Natural heritage areas: Natural beaches (Kızılkum Beach, Güzelcehisar Beach, Mugada Beach, 

Bozköy Beach, Ġnkum Beach, Çakraz Beach etc.), Caves (Gürcüoluk Cave, Ilgarini Cave), Plains (Uluyayla, 

Ardıç Plains, Gezen Plains, Zoni Plains), Waterfalls and Canyon (Ulukaya Waterfall ve Canyon, Aksu Creek 
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Waterfall, Gölderesi Waterfall, Dip Waterfall), Natural Park (Güzelcehisar Lava Columns Natural Park), 

National Park (Kastamonu-Bartın Mountain Küre National Park), the Bartın River. 

 

Tangible Cultural Heritage Assets: 

 

Immovable cultural heritage elements: Bartın Houses as an example to local civil architecture, ancient 

cities (Sesamos, Erythinoi, Kromna), registered monumental structures and their gardens (church, mosque, 

museum, inn, Turkish bath, mansion, water fountain, water gage etc.), archeological conservation areas 

(Genoese Castle remains, Amasra Castle remains etc.), natural conservation areas, Kemerköprü, Orduyeri 

Bridge, Mounds (MirzaĢah Mound, Karahasan Mound, Kırktepeler Mound, ÇeĢtepe Mound etc.), KuĢkayası 

road monument. 

 

Intangible Cultural Heritage Assets:  

 

Traditional Values: Galla Bazaar (Women‟s Bazaar), Çekiciler Bazaar, Local cuisine, Festivals (Çilek 

Festival, KeĢkek Festival, Amasra Yağlıdirek Festival, Hıdırellez Festivities etc.)  

 

Artisitic Activities: Wood carving (Çekicilik), boat making, wire breaking (Tel Kırma), hand 

engravings, handmade kerchief (Yazmacılık), weaving, copper working, forging, stone working. 

 

ii) Determination of the Cultural Tourism Potential of the City of Bartın  

 

When the City of Bartın is evaluated in terms of the resources which can be used for cultural tourism 

(“Bartın Çevre,  Kültür ve Doğal Varlıkları Koruma Derneği”);  

 

Aya Nikolas Church (Culture House) located at the city center of Bartın, Mounds and Ottoman period 

Mosques, Bridges, Inns, Turkish Baths and Wooden Bartın Houses; the Museum in Amasra, Castle, KuĢkayası 

Road Monument, Underground Gallery and Churches along with the Roman Council Palace (Covered Bazaar) 

remains; Tekkeönü Castle among the Kromna ancient city remains, Cistern and Gallery as well as Yedikuyular 

and the folkloric values along with local cuisine, Wooden Boat and Yacht making at KurucaĢile reflecting a 400 

year old traditional hand craft; Wood carving (Çekicilik) at Amasra and Wire Breaking (Tel Kırma) products at 

the Bartın city center are among the important values that are resources for cultural tourism.  

 

Kızılkum, Mugada, Hatipler, Güzelcehisar, Göçkün, Akkonak, Çambu, Karaman, Tekkeönü, KurucaĢile 

and Kapısuyu, Ġnkumu, Amasra and Çakraz natural beaches; Kastamonu-Bartın Mountain Küre National Park, 

Plains (Uluyayla, Gezen and Ardıç plains), Sightseeing Areas (Waterfalls ve Trekking Areas), Gürcüoluk Cave 

along with Güzelcehisar Lava Columns are among the natural sources that have a potential for nature based 

cultural tourism activities.  

 

The tourism types that can be used at the Bartın City with regard to the aforementioned sources have 

been summarized below:  

 

The Bartın River is an important source of river tourism as a natural landscape asset. It has a potential 

for activities such as paddle boating and boat trips. The Ancient Harbor at Amasra along with the Fishing Ports 

are important areas which can be used within the scope of yacht tourism.  

 

Uluyayla, Ardıç and Gezen plains in Bartın have important tourism potential for both plain tourism and 

winter tourism with their natural and cultural characteristics. Coves and plains are important natural landscape 

areas that are suitable for Tent and Caravan tourism. At the same time, the caves in the study area can be used 

for cave tourism. In addition, the villages located in the upcountry of the city which are close to the plains have 

important potential for farming tourism investments. Agriculture based touristic activities make up a significant 

potential for agrotourism (agricultural tourism) which is a type of ecotourism within the scope of the products 

and services put forth by the local public at rural settlements the economy of that are based on agriculture (for 

example Güzelcehisar). On the other hand, the fish restaurants especially in the Amasra have significant 

gastronomy tourism potential with their rich sea food products and the Amasra Salad that carries the name of the 

district.  
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In addition, Kastamonu – Bartın Mountain Küre National Park is an important attraction center with its 

nature potential. The national park is also a significant natural asset for photo safari, botanical tourism and 

mountain tourism with its water fall, canyon and other landscape assets.  

 

It is possible to carry out academic organizations such as conferences, symposiums, panels, exhibitions 

at areas with cultural tourism potential and to end the organizations with a culture tour. There are expectations 

with regard to conference/congress tourism in Bartın and especially in Amasra which is known in Turkey as an 

important center for tourism. In this scope, there are also needs for conference halls. It is predicted that Bartın 

will in the near future further increase its tourism activity that it already has due to its cultural and natural 

characteristics with such organizations.  

 

iii) Protection, Sustainment and Development of the Natural Heritage along with the Tangible and 

Intangible Cultural Heritage Assets in the City of Bartın within the context of Cultural Tourism  

 

The varieties of the natural and cultural values that make up a source for cultural tourism play an 

important role in people‟s preference of destinations. Therefore, cultural tourism have to include regulations that 

enables the understanding of cultural tourism areas, having a quality holiday experience for the tourists as well 

as contributing to the local economy. However, adversities such as sociological causes at the global scale, 

climate change, wars, immigration and terror threats etc. make it difficult to protect the local natural and cultural 

values. Studies carried out at the country and region scale for the protection and use of cultural assets which 

complement the universal culture while forming the historical and cultural memories of countries should be 

further increased and precautions for increasing awareness should be taken. Tourism is among the tools for 

creating awareness for natural and cultural heritage as well as the protection of this heritage. Owing to tourism, it 

is possible to create a consciousness for the protection of both the cultural heritage and the tradition in addition 

to benefiting from the contributions it makes to the local economy. It is important to restore the structures that 

have lost their functions for use as living spaces in our day.  

 

It has importance that the tourism activities are spread out over twelve months of the year for making 

use of the assets that provide sources for tourism in order to diversify tourism and to make a contribution to the 

economy all year round in Bartın City. In this contexy, it is necessasry to complete the infrastructure works 

related to gastronomic tourism, tent and caravan tourism, farming tourism, agrotourism, botany tourism, 

mountain tourism and conference tourism from the cultural tourism activities that can be carried out throughout 

the year and/or overcome the deficiences about them.  

 

CONCLUSION AND DISCUSSION  

Countries consider their cultural assets as an important heritage for the society and try to protect them. 

In this regard, the continuity of the significant natural heritage along with the tangible and intangible cultural 

heritage at the local scale is important for understanding the richness of human life, establishing a bond with the 

past as well as the formation of an understanding for today. Understanding the cultural heritage may also form a 

basis for the lives of current and future generations.  

 

Spreading tourism over both time and space should be adopted as the fundamental goal in evaluations 

of culture tourism. In this scope, plans with goals of culture tourism should (Anonymous, 2012; “Guidelines for 

Sustainable Cultural Tourism in Historic Towns and Cities”, 2012):  

 

 Improve the quality of the natural and cultural environment,  

 Improve the visitor experience quality,  

 Manage the visitor numbers and flow,  

 Provide benefits to the local society and economy,  

 Cooperate with other centers of attraction in the region instead of competing with them and put forth 

complementary activities,  

 Provide infrastructure support to the tourism sector for transportation,  

 Be open to the administration and development of culture tourism,  

 Support the sustainable development goals of culture tourism,  

 And local shareholders such as municipalities, local communities and businesses should be included 

in the process for developing culture tourism.  
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Tourism plans carried out within this framework increase the usability in the tourism industry as well as 

recognition in the national/international arena. A global demand is created for the product, regional agriculture 

and local public are protected. In addition, contributions are made for increasing the awareness of the public and 

spreading out tourism activities to the whole year. Rural development is increased with new business 

opportunities and a cultural identity is provided to the region (Anonymous, 2012). 

 

The potential for Bartın City to become a destination of cultural tourism depends on the introduction of 

the attractiveness of the assets here, their accessibility, facilities for accommodation, inclusion in tour programs, 

diversification of activities and the completion of works related with infrastructure. In this scope, the goals for 

the tourism plans for Bartın should be as follows:  

 

 Making a brand for Bartın City  

 Creating a culture tourism image  

 Increasing the durations of stay of visitors  

 Spreading out tourism activities to the whole year  

 Improving the quality of visitor experience  

 Making economic contributions to the local public  

 Improving quality of life  

 Creating awareness for the protection of natural and cultural heritage areas.  

 

Sustainable culture tourism requires careful planning and management. A framework comprised of the 

assessment of the situation, resource inventory, objective and policies, processes, application, action plan and 

evaluation criterias make a holistic approach to the issues and the needs of the local public necessary. This study 

prepared for creating the cultural tourism image for Bartın will be a guide for the goals of sustainable tourism 

plans that will be put forth in the future with a natural and cultural heritage conservation approach.  
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Abstract 

This study examined the role of culture on organizational citizenship behavior (OCB). Data in this study 

are obtaining from a randomly selected employees working in defense industry. The data process is continuing 

via face to face survey. We plan to present the study results in our 2018 study plan. In this study, we used 

Hofstede, Neuijen, Ohayv & Sanders (2010)‟ individualism/collectivism items. For the OCB, we used the scale 

that was suggested by Moon, Van Dyne & Wrobel (2004).    

Keywords: Culture, Organizational Citizenship Behavior 

INTRODUCTION 

An existing body of research evidence has shown that survival of organizations in today‟s 

globalized business environment requires that employees are proactive and take initiative in helping 

other employees and make suggestions for improving work flow and products (Farh, Zhong, & Organ, 

2004; Podsakoff, Whitting, Podsakoff, & Blume, 2009). Organizational citizenship behavior is 

conceptualized as the performance of individual extra-role actions that serve to benefit other 

individuals within their organization, or that support overall organization goals (Van Dyne, Cummings 

& McLean-Parks, 1995). 

Cultural values provide a form of input in the organizational citizenship behavior literature. 

Because, these values are assumed to have an impact on employee behaviors, and the norms related to 

cultural values shape the expectations of behaviors (Hofstede, 1980).  

Countries with cultural variability may influence the expectations on specific behaviors at 

work, especially in terms of judgments of performance evaluations (Triandis, 1994) and supervisors 

may not assign the same weight on different components of employee‟s performance across cultures 

(Ployhart, Wiechmann, Schmitt, Sacco, & Rogg, 2003). In this sense, perception of OCB and its 

consequences may vary in different cultures (Podsakoff, et al., 2009). 

A number of studies have focused on the relationship between culture and OCB (Blakely, 

Srivastava, & Moorman, 2005; Varela, Salgado, & Lasio, 2010). For example, Blakely et al (2005) 

proposed and found support to their argument that collectivistic cultures have increased job breadth 

(i.e. considering OCB as in-role) and, in consequence, they perform more OCB than individualistic 

cultures. In addition, some antecedents of OCBs vary across cultures (Cheng, Ding-Yu, & Riley, 

2003; Hui, Lee, & Rousseau, 2004; Meyer, Stanley, Herscovitch, & Topolnytsky, 2002). 

In this paper, according to the “Hofstedean” paradigm, we focus on difference on only 

individualism/collectivism factor of cultures. Because, this paradigm has dominated the study of cross-

cultural management research for the last 30 years (Steel & Taras, 2010). In addition, as explained by 

Steel and Taras (2010), this paradigm has been widely accepted and used due to the simplicity of 

operationalizing culture among different nations.  
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Hofstede (1980) proposed that some societies stress the importance of the individual 

(individualism), where taking responsibility of oneself and looking for the self-interest is considered a 

value over the collective.  On the other side (collectivism), people manifest a long-term commitment 

and loyalty to the member group and the society fosters strong relationships where everyone takes 

responsibility for fellow members of their group.  

Thus, we hypothesized that; 

Hypothesis: Individualism/collectivism has a direct and positive infleunce on employees‟ 

Organizational Citizenship Behavior (OCB) 

METHODOLOGY 

Data in this study are obtaining from a randomly selected employees working in defense 

industry. The data process is continuing via face to face survey. We plan to present the study results in 

our 2018 study plan.  

In this study, we used Hofstede, Neuijen, Ohayv & Sanders (2010)‟ individualism/collectivism 

items. For the OCB, we used the scale that was suggested by Moon, Van Dyne & Wrobel (2004).   

DISCUSSION 

It is widely accepted that conceptions of what constitutes extra role behavior may vary across 

cultures (Gelfand, Erez, & Aycan, 2007). An established body of research evidence has convincingly 

documented that national and cultural socialization may influence employees‟ work related values 

(Hofstede, 1980, 1983; House, Hanges, Javidan, Dorfman, & Gupta, 2004) and the perception of 

which behaviors are appropriate at work (Euwema, Wendt, & van Emmerik, 2007; Fischer, Ferreira, 

Eveline Maria Leal, Redford, & Harb, 2005; Thomas & Au, 2002). Hence, we believe that how 

observers‟ attributions for extra-role behavior expectations do vary for cultural values. Thus, we 

believe that the findings of our study will add a value to the existing OCB literature according to a 

different cultural survey.  
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Abstract 

In this study, emotion management ability is taken into the consideration as a relevant predictor of task 

performance. It is proposed that emotion management ability has a direct effect on task performance. To test the 

stated hypotheses, a mail and online survey was started to manufacturing companies in Turkey. The data process 

is continuing now. We plan to present the study results in our 2018 schedule.  

Keywords: Emotion, Emotion Management Ability, Task Performance 

INTRODUCTION 

Due to the changing world and the innovative movements, human and its related components, 

especially in the emotional framework, have gained much momentum in the organizational behavior field 

(Grandey, 2000). Among these topics, one of the becoming important topic is emotion and emotional 

intelligence (Ashkanasy & Daus, 2005; Kormos & Trebits, 2012). Although emotions have largely been 

studiedin a range of scientific, biomedical, and psychological context, they considered emotional phenomena 

primarily as „individual‟ and „private‟ (Boler, 1999; Lupton, 1998). However, nowadays there is a growing effort 

to integrate these ideas with alternative concepts such as culture and society (Joseph & Newman, 2010). The 

interest on this topic might be related to the individual differences by processing and managing emotions that 

predict the daily life experiences successfully (Warwick & Nettelbeck, 2004). 

The emotional feeling refers to specific behavioral tendencies such as cognitive, psychological and 

physiological (Goleman, 1995) situations. From this point of view, researchers suggested that new researches on 

emotions should consider to “make specific predictions about the effects of individual processes, such as 

expression, recognition, and regulation” (Kluemper, DeGroot & Choi, 2013).  Work environment is getting more 

and more complex. Therefore, if organizations want to have sustainability, they have to manage their members‟ 

emotions. From this point of view, this article established to extend prior researches.  

Emotion management means expressing, understanding, and handling the situation effectively 

(Weisinger, 1998). Lazarus (1991) defined emotional management as a mechanism reducing the uncomfortable 

feelings when facing a crisis, by adjusting cognition and behavior to maintain the harmony of body and mind.  

Emotion management ability indicates self-emotional appraisal, other‟s emotional appraisal, and 

regulation of emotions (Mayer & Salovey, 1997). In addition, task performance is defined as the effectiveness 

with which the employees perform the activities that contribute to the organization‟s technical core, either 

directly (by implementing its technical process) or indirectly (by providing the necessary materials or services) 

(Borman & Motowidlo, 1997). Gross (1998) indicates that emotion management has positive impacts on work 

performance.  Beside, Joseph & Newman (2010) indicated a relationship between emotion management ability 
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and task performance.  Paralleling to these results, many studies indicate that emotional management directly 

affect employees‟ work performance (Morris & Feldman, 1997). Therefore, emotion management ability is 

considered a crucial skill for emotional intelligence, because of its role on the individual performance. Thus, it is 

hypothesized as follow; 

Hypothesis 1 Emotion management ability will be positively related to task performance. 

METHODOLOGY 

To test the stated hypotheses, a mail and online survey was started to manufacturing 

companies in Turkey. The data process is continuing now. We plan to present the study results in our 

2018 schedule.  

As explained by Hunt (1990), there can be potential bias in mail surveys. In order to minimize 

this effect, non-response bias testing is suggested in the literature. In this context, we used Lambert & 

Harrington (1990)‟s approach. Following this approach, respondents will be categorized as responding 

to early and late. 

To meausere the Emotion Management Ability, we used the 21-item of the MSCEIT V.2.0 

(Mayer, Salovey, & Caruso, 2004). It was measured on a 5-point scale in which 1= very ineffective; 

5= very effective. 

To meausere the Task Performance, we used the Williams and Anderson‟s (1991) study. It 

was measured on a 5-point scale in which 1= strongly disgaree; 5= strongly agree. 

DISCUSSION  

Emotions researchers have called for the study of the independent branches of the broad 

emotional intelligence domain (e.g., Kluemper, DeGroot, & Choi, 2013). Thus, this study extends 

prior researches, by searching the link between emotion management ability, and task performance as 

suggested by Joseph & Newman‟s (2010). As our experience, this study will contribute to the field by 

providing a description and analysis of the influence of emotion management ability.  

For the aim of this study, the data process is on-going, and we plan to publish the results in the 

forthcoming papers. 
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Abstract 

Building on Bochner's (1977) functional model for the development of overseas students' friendship patterns this 

study examines the friendship networks of international students attending long-term programs in Turkey 

concentrating primarily on their close friendships with host country nationals as well as facilitating and hindering 

factors of this friendship formation with a special attention to students' motivations which had led them to come 

to Turkey as one of the relevant factors. Our findings have confirmed a strong preference for co-national 

friendships and limited interaction with Turkish students. The lack of proficiency in Turkish language and a 

cultural distance (especially different religious background) were the most common reasons why closer bonds 

with Turkish students have not been formed. It has been also shown that the negative consequences of limited 

contact between both groups may go beyond the international students and an institutional intervention is 

needed. Therefore a design for a photography and storytelling project as a tool to increase cross-cultural 

communication is provided. The aim is to make Turkish students understand better the backgrounds of 

international students as well as to analyze the potential of similar initiatives to challenge the status quo. 

 

Keywords: International students, Turkey, Friendship networks, Socio-cultural adaptation, Student experiences 

 
INTRODUCTION 

 

Turkey has been for a long time characterized primarily as a sending country under the global 

scheme of student mobility. But despite some fluctuations over the last couple of decades, the number 

of international students has been growing since 2004 (Özoğlu et al., 2015, p. 225) The trend of 

internationalization of higher education does not have only economic and political reasons. 

Researchers have shown that "diverse student populations provide unique social forums to foster 

intercultural development (Volet, 1999), reciprocal tolerance (Horne, 2003) and development of 

multicultural individuals" (Adler, 1974) (Volet, S., 2004; via Dunne, C., 2013). Similarly, focusing 

specifically on the host country students, Bruch and Barty (1998) suggested that the "student diversity 

broadens students' cultural horizons and promotes international understanding and cross-cultural 

sensitivity." However, the other researchers have been warning that the mere presence of international 

students is insufficient and a meaningful contact needs to take place first to secure the potential 

benefits of a multicultural environment. (Dunne, C., 2013)  

 

The present research is a part of a longitudinal study evaluating the quality of contact and 

friendship networks between international students and Turkish nationals. Regarding the international 

students, our target group is students who decided to pursue their university education instructed in the 

Turkish language, in its entirety in Turkey. Many of these students are coming to Turkey without any 

previous knowledge of Turkish language and are expected to master the language within 10-12 months 

before they start the university program of their choice. They had usually excelled in their respective 

countries and many of them had received one of the available scholarships in Turkey. Nevertheless, 

the statistics show that the success rate of these students is relatively low (e.g. less than 50% of 

students who were awarded scholarship between 1992 and 2009 were also able to complete their 

programs on time) (Özoğlu et al., 2015, p. 225). While some researchers attribute this situation to an 

ineffective selection procedure (Vural and Alkan, 2009), the others link it to a lack of planning and 

insufficient care and support for international students (Kavak and Baskan, 2001). While these may be 

some valid factors, our research is trying to assess the quality of contact between international students 

and host nationals and its potential to be a predictor of international students' academic success. 
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This paper covers the first stage of our research. First, it introduces Bochner's (1977) 

functional model for the development of overseas students' friendship patterns and outlines the 

potential benefits of a frequent contact with host nationals; secondly, it discusses our methodology and 

the findings after the first round interviews with 20 international students in Uludağ University in 

Bursa. Finally, implications of a limited interaction among international and domestic students are 

summarized and a design for photography and storytelling project as a tool to increase the interaction 

among both groups is provided. 

 

FRIENDSHIP NETWORKS OF INTERNATIONAL STUDENTS 

 

Bochner's (1977) functional model for the development of overseas students friendship 

patterns, one of the first studies concerning friendship networks of international students, suggested 

that sojourners belong to three distinct social networks, each serving a particular psychological 

function: The primary, monocultural network, consisting of close friendships with other sojourning 

compatriots (i. e. people from the same, similar or neighboring countries) functions as a setting to 

rehearse, express, and affirm culture-of-origin values. Secondary or bi-cultural network, consisting of 

links with host nationals (e.g. the host country students, teachers, counselors etc.) has an instrumental 

function and it facilitates students' academic and professional aims. Finally, the third, multi-cultural 

network consists of friendships with other non-compatriot foreign students and its function is largely 

recreational; it provides students with the sense of companionship and social support based on the 

shared experience of foreignness (Ward, Bochner & Furnham, 2001).  

 

While international students can benefit in a certain way from all Bochner's social networks, 

the research has shown that the links with host nationals play an important role in the process of 

students' adaptation and thriving in a new environment. The  frequent contact with host nationals has 

been associated with fewer academic problems among international students (Pruitt, 1978); better 

socio-cultural  adaptation (Ward & Rana-Deuba, 2000; Swami, 2009), sojourn satisfaction (Rohrlich 

and Martin, 1991) as well as lower levels of stress and better psychological adjustment (Berry & 

Kostovcik, 1990; Pruitt, 1978; Searle & Ward, 1990; Redmond & Bunyi, 1993). By the same token, 

Severiens and Wolff (2008) found that "students who feel at home, who are well-connected to fellow 

students and professors and who take part in extracurricular activities are more likely to successfully 

graduate from the university." Moreover, interacting with local students can also improve international 

students' communication competency and facilitate their general adaptation to life in a host country 

(Ward and Kennedy, 1993; Zimmerman, 1995). But, while the preference for host national friendships 

would be desirable, Bochner's and other studies have found that international students generally prefer 

their co-national and multi-cultural friendships and the relationships with host nationals are usually 

less developed (Bochner et al., 1977; Furnham and Alibhai, 1985).  

 

On the other hand, it seems that it is more than just the matter of students' preference or 

choice. Hendrickson et al. (2011, p. 283) suggested that there are the following factors which may 

influence the willingness and ability of international students to build up closer friendships with their 

host culture peers: (1) poor language skills of international students; (2) perceived discrimination; (3) 

and established friendship networks of local students which may be difficult to infiltrate. Cultural 

distance between the host society and the sojourners‟ home culture representing different values (see 

e.g. Bochner et al., 1977; Furnham and Alibhai, 1985, Redmond & Bunyi, 1993) and a pressure of 

compressed time in a host country are another factor which may weigh down international students‟ 

motivation to develop quality friendships with others (Hotta, J. & Ting-Toomey, S., 2013). Last but 

not least, there is some indication that international students tend to "seek out host nationals only for 

utilitarian purposes, preferring to engage in more intimate activities with co-nationals and fellow 

foreigners" (Furnham, A.F. & Bochner, S; 1982, p.193).  

 

Besides the factors listed above, we decided to consider one more factor as a predictor of 

contact with host nationals, namely, the international students' motivations to pursue their studies in 

Turkey. Özoğlu et al. (2015) grouped the factors influencing students' decision to study in Turkey into 
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following five broader categories: quality of the education, affordability, scholarship opportunities, 

proximity (in a sense of cultural, religious or ethnic kinship) and recommendation by others. The 

quantitative study by Kondakci (2011), conducted with a bigger sample of 331 international students, 

showed similar results and added the desire to experience a different culture to the list. However, the 

latter was a decisive factor primary for students coming from Europe and North America, generally 

underrepresented in long-term programs in Turkey (see the 2007 statistics in Kondakci, 2011, p.575) 

Therefore, we assumed that the desire to experience the Turkish culture may not be the leading 

motivation of the students from our target group, even though, considering the fact that they are 

expected to learn the Turkish language in a very short time, the genuine prior interest in Turkish 

culture and/or Turkish language seem to be a possible predictor of students' willingness to engage in 

communication and more meaningful relationships with host nationals. 

 

The studies conducted in Turkey confirmed that similar cultural background plays an 

important role and helps students to adapt to a social life in a new culture (Özoğlu et al., 2015). 

Similarly, international students coming from regions with common historical, lingual, and cultural 

background (such as Balkans, Azerbaijan, Central Asia, and Turkic Republics) reported a high level of 

contentment with their studies in Turkey (Kondakci, 2011). However, the research in this area is still 

limited. Existing studies (see Annaberdiyev, D., 2006; Bayraktaroğlu, S. & Mustafayeva, L., 2010; 

Ercan, L., 2001; Garabayev, B., 2000; Güçlü, N., 1996; Karaoğlu, F., 2007; Kıroğlu, K. et al., 2011; 

Kumcağız, H. et al., 2016; Otrar, M. et al., 2002; Özçetin, S., 2013; Özoğlu, M. et al., 2012; Paksoy, 

H. M. et al., 2012; SavaĢan, F. et al., 2015; Soyutürk, M,. 2000; Yıldıran, C. et al., 2016) have been 

mostly concentrating on international students' adaptation problems and while some addressed also the 

issue of social support and friendships (see Kıroğlu, K. et al., 2011; Özçetin, S., 2013 etc.)  none of 

them have focused exclusively on the contact with host national and the possible consequences of the 

lack of it. Moreover, many studies have included mostly students coming from culturally similar 

regions (see the list above) whose experiences may not correlate with the experiences of students 

coming from more culturally distant countries. Besides all these studies were conducted as cross-

sectional studies without any opportunity to compare students' social networks and satisfaction in 

different stages of their studies. Finally, none of the studies took into consideration the opinions of 

Turkish students and their experiences with international students, which will be considered in second 

stage of our research. Therefore, we believe that our research can guide the policies ensuring effective 

cross-cultural communication and contribute to better general satisfaction of international students in 

Turkey as well as promotion of cultural awareness and sensitivity among Turkish students. 

 

HYPOTHESES AND RESEARCH QUESTIONS 

 

Building on Bochner's (1977) functional model for the development of overseas students' 

friendship patterns the friendship networks of international students in Turkey will be examined as 

well as facilitating and hindering factors of the friendship formation with a special emphasis on 

students' motivations to study in Turkey as one of the relevant factors. With this research goal in mind, 

the following hypothesis have been formed:  

 

H1: International students' designated best friend(s) are representative of students' co-national 

or multi-national friendship networks rather than host nationals. 

H2: International students' contact with host nationals is limited. 

 RQ: Where do international students usually interact with host nationals? 

H3: International students desire more contact with host nationals. 

 RQ: What are the factors hindering socializing with host nationals? 

H4: International students motivated to come to Turkey by their genuine prior interest in 

Turkish culture and/or Turkish language seek contact with host nationals more actively compared to 

international students motivated by other factors. 

 RQ: Do international students motivated to come to Turkey by certain factors seek contact 

with host nationals more than students motivated by different factors? 
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METHODOLOGY 

 

For the purposes of this study a qualitative research approach was chosen. The research was 

conducted as the first stage of a longitudinal study evaluating the quality of contact and friendship 

networks between international students and Turkish nationals. 

 

Participants 

The sample consisted of 20 international students enrolled in a Turkish Preparation Course at 

ULUTÖMER (Uludağ Üniversitesi Türkçe Öğretimi Uygulama ve AraĢtırma Merkezi) in Bursa. All 

of them, with one exception, had relocated to Turkey within 6 preceding months. Only one student had 

been living in different cities in Turkey for last 5 years. Participants represented 19 different countries 

including Afghanistan, Bosnia and Herzegovina, Chad, Djibouti, Egypt, Guatemala, India, Indonesia, 

Kenya, Liberia, Macedonia, Madagascar, Morocco, Myanmar, Syria, Tajikistan, Ukraine, Yemen. The 

sample generally included one respondent per country, with the exception of Egypt (n = 2). Overall, 

there were 10 female and 10 male participants. All but 2 participants were identifying themselves as 

Muslims, other two were Christians. The age of the participants ranged from 18 to 28 years of age, 

with most participants being 18-19 years old. Three students were married and one of them had a 

child. Only one of the married students came to Turkey together with his spouse (she was pursuing her 

studies in a different city in Turkey). All participants were planning to enroll in one of the university 

programs in Turkey (mostly at the Uludağ University in Bursa) the following academic year. All 

programs are officially instructed in Turkish. According to their programs, the participants are 

planning to stay in Turkey for 3 to 7 years. Three students were planning to start their doctor's and 3 

their master's degree. The remaining 14 students were undergraduates. Most of the students were 

recipients of full scholarships covering their studies and living costs in Turkey. Only 4 undergraduate 

students had come to Turkey without any scholarship. They were relying mostly on the support from 

their families. Two of them found a part-time job as English teachers. 

 

Participant recruitment 

The participants were selected in cooperation with the teachers of ULUTÖMER in Bursa in an 

effort to provide the best representation of students from different cultural, ethnic and religious 

background. Another important criterion was the ability of students to express themselves either in 

English or Turkish, the working languages of our research.  

 

Data collection and data analysis 

The interviews were initially planned to be conducted at ULUTÖMER in Bursa between 14 

April - 14 May 2017 but due to the late endorsement of the project the actual interviews took place 

between 03-28 April 2017. Semi-structured, in-depth interviews were conducted either in English or 

Turkish based on the preference of the participants. The list of topics and questions were given to all 

participants in their language of preference a few days before the interview. They covered not only the 

topic of friendship networks but also other topics such as family background, decision to come to 

study to Turkey and a process of adaptation to a new environment and culture. Regarding the 

friendship networks' assessment, modification of Bochner's Best friend test was used. In other words, 

the participants were asked their best friend's nationality (understand as a person with who they prefer 

to spend their free time). Additional questions were asked about friendships with Turkish nationals if 

the students' best friend belonged to any of the other social networks. All interviews were recorded 

with the permission of the participant using the digital voice recorder and were transcribed via 

intensive back-and-forth listening process in preparation for data analysis. The length of each 

interview session was 25 min – 1,30 h and the range of each transcription was anywhere between 4 - 9 

single-spaced typed pages. Hereby, to refer to individual interviewees, a code composed of Country of 

origin, Gender and Age (e.g. Yemen, Male, 19) will be used.  

The second part of the data analysis involved reading and re-reading verbatim transcriptions of 

the interviews for multiple times and identifying the general themes under the hypotheses. (Holstein & 

Gubrium, 2004; Lindlof & Taylor, 2010). The themes are: best friends, interaction with Turkish 

http://www.uludag.edu.tr/ulutomer/default/haber/1882
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students in general, challenges regarding friendships with Turkish students and motivations to study in 

Turkey.  

Finally, the validity of the hypotheses was verified and the conclusions were drawn. 

 

FINDINGS AND DISCUSSION 

 

The first hypothesis predicted that the international students will designate a co-national or 

another foreigner as their best friend(s) more often than a host national. Our results have supported the 

hypothesis. Only 3 out of 20 international students reported that their best friend is a Turkish national. 

In line with Bochner, students showed a strong preference for co-national friendships. Twelve students 

stated that their best friend comes from the same country or from the same region what means that 

they use their mother tongue for communication. Four students reported another foreigner as their best 

friend, but interestingly enough, three of them actually use Turkish as their main language of 

communication. One student reported no close friendships in Turkey. 

 

Second hypotheses predicted that the contact of international students with host nationals will 

be limited and the fact that only three of the interviewees indicated that they spent most of their free 

time with a Turkish national support this hypothesis. A student from Bosnia and Herzegovina stressed 

limited opportunities for interaction with Turkish students during her first year in Turkey:  

 
Now, since I am in ULUTÖMER I hang out only with foreigners. I don't know many Turkish people. 

Next year it will be different. I will be surrounded by Turkish students. There will be maybe just 10 

foreigners ... and the rest will be Turks. (Bosnia and Herzegovina, Female, 19).  

 

And a student from Egypt felt physically isolated from Turkish nationals while on campus: 
 

On campus we are far from [Turkish] people. I often go out to Bursa, to Kent Square, to see the people 

and how they speak and live. (Egypt, Female, 19) 

 

In fact, most of the students had been placed in dormitories together with Turkish students 

(only 3 students stay in a private flat). Some students have used it successfully as an opportunity to 

form new friendships: 

 
I stay in a room for 3 but we are actually only 2. My roommate is Turkish... He would like to learn 

Persian. So I am teaching him some Persian and he is teaching me some Turkish. (Afghanistan, Male, 

18). 

I spend most of my time with my aunt. But I have other (Turkish) friends too. We met at the dormitory. 

We have moved out now but we stayed in touch. (Morocco, Female, 18) 

 

But it has not always facilitated meaningful interaction with Turkish students:    
 

I don't have a close Turkish friend. There is only this roommate of mine, but we have never been out 

together. We only ate together 3 or 4 times in a dormitory... In dormitory, they are asking me the same 

questions all the time. For example where I am from. I don't know why I haven't been able to build up a 

closer friendship with anybody. I am a very social person. (Yemen, Male, 18)  

One of my roommates is from Erzurum ... they are very young. They just want to have fun. I used to be 

like them but now I want to study. I don't have Turkish friends. I don't know why. Their behavior is a 

little bit reserved towards us, they are not that warm. (Tajikistan, Male, 28) 

 

And it even led to conflicts in some cases: 
 

I am staying in a room for 6 people. I am the only foreigner there. Now we are getting along well but 

there was this girl before with who I had a big fight....She told me that I was not from this country, that I 

was Arab...first I thought she was not serious but after I understood that it was not a joke I got very 

angry... It got really serious and I am not speaking with her since then. (Egypt, Female, 19) 

I used to stay in a room for 6 people. There were 2 Turkish and 3 foreign girls in the room... I came last 

and stayed with them for 5 months. I could not get along with this girl from Ankara ... She was 
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constantly interfering with my stuff. For example, if I said that I spent all my scholarship she would ask 

"What are you doing with all your money? It would be enough for me..." Also, it was winter and she 

was always opening the window while I kept closing it...So I changed my room. (Ukraine, Female, 18) 

 

 

Keeping up with hobbies or finding a job also helped some students to find some new contacts 

among Turkish nationals, but many of them stayed very formal and lacked the intimacy of close 

friendships: 
 

I have a friend from a gym. His name is Ahmet. Sometimes we go to the cinema together or we go for a 

coffee and have some chat. (Chad, Male, 21) 

Probably the closest [Turkish] friends I have are the ones from the gym. But I only talk to them when I 

am in the gym. It is not like we are going out. It is not like to have a very close Turkish friend. 

(Guatemala, Male, 18) 

I don't have any close Turkish friends, but I have my students. Sometimes we drink coffee together. But I 

don't speak Turkish with them. And I also cannot speak Turkish that well. (Myanmar, Female, 19) 

 

Regarding the third hypothesis, students were not actually directly asked if they desired more 

contact with host nationals, as we supposed that had they been asked directly, all of them or at least 

most of them would have answered affirmatively. Instead, we were trying to figure out how they felt 

about not having any close Turkish friends (if it was a case). As the following quotation shows, the 

students can see the benefits of the close contact with Turkish students: 
 

I would like to have a really good Turkish friend. It would be really nice to me because I still don't know 

the culture very well so if I had any questions I could ask him in a very nice way ... I would trust him 

and he would trust me so there would not be any problems. (Guatemala, Male, 18) 

 

But, in line with Hendrickson's findings (2011) the lack of knowledge of Turkish language 

was a big obstacle for many of our interviewees to form closer bonds: 
 

My best friend is ... from Ghana ... Maybe because of our roots. We are from the same continent and we 

share some similarities and you can easily speak and understand each other. If somebody speaks just 

Turkish it is really difficult for us to communicate. Well, I might like the person but when the 

communication is disrupted it makes it really hard to form a closer bond. But if you can easily 

communicate and you find the time you will get used to each other. (Kenya, Female, 28) 

My best friend is called Edilo, he is from the same country, he is also Malagasy as me. I don't have very 

close Turkish friends. I haven't mastered the Turkish language yet. I speak just broken Turkish. So we 

cannot understand each other. (Madagascar, Male, 19) 

 

Contrary to Hendrickson (2011) though, perceived discrimination did not emerge as a problem 

in case of international students in Turkey. Some ethnically visible students mentioned that they might 

have experienced some strange looks but it was not perceived by them as a case of discrimination. 

Besides, students speaking Arabic reported that they were asked if they were Syrians in some 

situations. Our participant from Syria also confessed that she adjusted her look to look more like a 

Turkish girl and prefers speaking Turkish or English in the public. But in general, these incidents did 

not create any further negative sentiment against Turkish people. On the other hand, the student from 

India has noticed some signs of jealousy of Turkish students against international students: 
 

I think that Turkish people are not open to foreigners, they are afraid of foreigners, they don't want 

them... in their country. I think so because I have seen many boys and girls thinking that I could not 

understand Turkish complaining about foreigners. I just kept my calm but they were asking questions 

like:" Why did they come here? Don't they have their own country? Why is government paying them to 

come here to study while for us [the situation] is so bad?" (India, Female, 22) 

 

Cultural distance and a different set of values seemed also to be an obstacle for some 

relationships: 
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My Muslim friends in the dormitory... ask me [about my religion] and I am telling them... yes, I am a 

Christian. The smart and mature ones understand that it is normal that there are diverse religions in the 

word. But the others say this guy is a Christian and we are Muslims so we have nothing to do with him. 

(Liberia, Male, 24) 

I see myself so different from people in my dormitory. There are mostly people who are going to study 

Ilahiyat. They do not listen to music and they wear very simple clothes. They are that kind of religious 

people that I am not and I don't want to be. I like the way I am and I don't want to change. I mean I 

have some friends among them but there is some distance between us. I don't like to mingle a lot with 

them because of the way they think and because I know that they would judge me... I cannot say that I 

feel completely comfortable there. (Guatemala, Male, 18) 

Here the first question people ask me is where I am from... Then they ask me about my religion. And I 

answer that I am a Christian. Sometimes the atmosphere changes completely after I say this. It suddenly 

doesn't feel good. Maybe they think something bad about Christians. Some of them are trying to 

persuade me that Islam is the right way. I had never heard about Islam before I came here. So when 

they are telling me that Islam is the truth they are implying that my way is wrong. It makes me a bit 

angry. I also have this friend who comes to me from time to time asking me if I have already become a 

Muslim.... But now I usually don't tell my real religion. I am like yes, of course, I am a Muslim. 

(Madagascar, Male, 19) 

 

In some situations, the lack of new friendships originated rather from students' personal 

circumstances such as personality, marriage or students' primary focus on their studies. 
 

I stay in a dormitory here. There are four persons in a room. Two of them are Turkish and one girl is 

Chinese. ... We get along very well actually, we always eat together we always talk a lot and share 

ideas. But I don't have yet a very close Turkish friend... I do not make friends easily and it has been just 

7 months... I would say that my best friend here is my Chinese roommate. Our ideas are very similar, 

maybe because we come from very similar regions, our education system our thinking and upbringing 

are similar, so I feel very comfortable with her. (India, Female, 22) 

I don't have a very close friend here but there is this Turkish girl who came to me once seeing me 

struggling with my Turkish homework and after that she became my friend and she is still helping me 

whenever I need help. (Pakistan, Female, 28) [recently married] 

 

Coming to our fourth hypotheses, we identified 5 students whose studies in Turkey appeared 

to be motivated primarily by their interest in Turkey and Turkish language. Those were the students 

who mentioned that they always loved Turkey or that they dreamed to study in Turkey in their 

interviews. Two of these students are representatives of Turkish minorities (Macedonia, Male, 18; 

Ukraine, Female, 18) in their home countries and they speak the local dialect of Turkish as their 

mother tongue. Other two students started to learn Turkish before they learned that they received the 

Turkish scholarship (Egypt, Male, 21; Djibouti, Female,18) and the last student from Tajikistan had 

also some understanding of Turkish before his arrival in Turkey. Based on the available data, we 

cannot conclusively confirm or dismiss this hypothesis, as only one of these students designated a 

Turkish national as his best friend (Macedonia, Male, 18). Notwithstanding, the students from Egypt, 

Djibouti and Tajikistan also use Turkish for communicating with their designated best friends of 

different nationality. Moreover, all members of this group described their adaptation to life in Turkey 

in mostly positive terms just like the students who have formed close friendships with Turkish 

nationals. This is an indication that the genuine interest in Turkish culture and/or Turkish language 

may be a reliable predictor of better socio-cultural adaptation and more willingness to engage in 

communication in Turkish language. In comparison, 9 out of 10 students, whose main motivation for 

their study in Turkey was to get a university degree in a certain field (example of the students from 

Indonesia, Pakistan, Liberia, India, Yemen,) or just to study abroad without Turkey being their main 

preference (here a received scholarship and country's affordability were the decisive factors) (example 

of the students from Madagascar, Kena, Bosna and Hercegovina, Guatemala, Myanmar) expressed 

problems, resistance or doubts about their adaptation to life in Turkey.  
 

The last group of students, who came based on a recommendation from somebody felt also 

well adjusted (Chad, Afghanistan, Morocco). Only a student from Chad mentioned that he was 

missing his home. But their situation might have been affected by the fact that they had a family 
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(Afghanistan) or a friend (Chad) in Bursa or came to Turkey with a relative (Morocco). 

  

In conclusion, students' prior genuine interest in Turkish culture and/or Turkish language 

seems to be a relevant factor but further research is necessary to understand better the link between 

students' motivations to study in Turkey and formation of their friendship networks.  
 

Further Implications and a Need for Intervention 

There are many further implications associated with the limited interaction of international and 

domestic students.  

 

First of all, limited contact with host nationals deprives international students of an important 

source of culture learning and they may fail to acquire the social skills appropriate to a new culture. In 

our case, the international students' main (and in some cases the only) source of information about the 

local culture was the Turkish Preparatory Course. However, the culture learning in class usually puts 

more emphasis on the strange and/or exotic of the target culture and the interpersonal aspects of the 

sojourn are often overlooked (Furnham, A.F. & Bochner, S; 1982, p. 194). In comparison, the contact 

with host nationals provides direct insights into minds and behaviors of local people and put the new 

and unexplained behaviors into context what makes their interpretation and understanding much easier 

for a foreigner (Kim, 2001).  

 

Secondly, there is a risk that international students will fail to acquire Turkish proficiency what 

can significantly influence their academic performance. Brown's model of optimal distance (1980) for 

language learning therefore recommends synchronization of linguistic and cultural development. 

Otherwise the learners may lose interest in mastering the language if they achieve adjustment to a new 

culture via nonlinguistic means of communication or fossilized forms of the language (i. e. relatively 

permanent incorporation of incorrect linguistic forms) (Brown, 2000, p. 188). Indeed, numerous 

studies have confirmed that the lack of language proficiency is one of the most challenging problems 

of international students in Turkey (see Özçetin, S., 2013, p.81; Özoğlu et al., 2015, Kumcağız, H. et 

al., 2016, etc ). To remedy the situation, the period of international students' initial adjustment to a new 

environment should be full of stimulus forcing them to use the language in new and different 

situations on a regular basis. Again, this cannot be achieved if the contact with host nationals is so 

limited.   

 

Moreover, the lack of meaningful interaction among domestic and international students also 

represents a missed opportunity and a potential source of problems for students and/or institutions. As 

we stated at the beginning, the student diversity and a cross-cultural contact can have many benefits 

but the potential benefits should be clearly defined by the responsible institutions together with a 

strategy leading to their achievement. Otherwise, it may have the opposite effect and instead of 

increased cross-cultural sensitivity it may contribute to stereotyping, hardening of prejudicial attitudes 

and intergroup hostility (Asmar, 2005; Henderson-King & Kaleta, 2000; Lerner & Nagai, 2001; 

Rothman, Lipset, & Nevitte, 2003; Wood & Sherman,2001 via Dunne, C., 2013). Considering the past 

conflicts and the cases of perceived jealousy experienced by our students at the Uludağ University, it 

is obvious that the presence of international students is not always understood positively. The key 

point here is that the responsible institutions should take proper steps to facilitate and maintain the 

meaningful interaction among international and domestic students if they want to secure the benefits 

of a multicultural environment (Kimmel, K., & Volet, S., 2012; Ujitani, E., 2006). The need for the 

intervention right from the beginning seems to be even more relevant considering the fact that once 

established, students‟ social networks do not necessarily become more integrated over time (Rienties, 

& Nolan, 2014). 

The detailed analyses of possible interventions facilitating the contact between domestic and 

international students go beyond the scope of this paper. However, the present research encouraged us 

to design a photography and storytelling project as a tool to increase the interaction among both 

groups. The exhibition called Sojourners (Misafirler) has been inspired by the concept of homophily 

(Lazarsfeld & Merton, 1954) which seems to be one of the main barriers of intercultural contact. The 
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homophily principle represents the hypotheses that given a free choice to interact with anyone of a 

variety of people, an individual will typically opt for a person whom they perceive to be similar to 

themselves (Rogers & Bhowmik, 1970, p.528). The exhibition contains the narratives of 20 

international students explaining their family backgrounds, reasons why they came to Turkey and their 

adaptation to their new life. The narratives were accompanied by participants portraits and a picture of 

their personal objects reflecting different aspects of their identities. The goal is to make Turkish 

students understand better the backgrounds of international students and their different cultural 

perspectives and to show them that there may be some things they have in common even with 

somebody from a different country. 

The exhibition will be displayed on the campus of Uludağ University in December 2017 

together with a questionnaire distributed to Turkish students. It shall provide us with more insights 

into the current dynamics from the perspective of Turkish students and help us to assess the potential 

of similar project to contribute to better intercultural awareness as well as to students' increased 

interest in cross-cultural contact. 

 

CONCLUSION 

Our findings have shown that the interaction among international and domestic students in 

Turkey is generally limited and international students prefer friendships with their co-nationals or the 

other foreigners. International students are aware that the frequent contact with Turkish nationals 

could help them to understand the local culture better but the lack of Turkish proficiency and in some 

cases different cultural backgrounds (especially different religious background) make it difficult for 

them to form some closer bonds. The lack of meaningful contact persists even though most of the 

international students are being placed in dormitories together with Turkish students. The later 

confirms that a mere presence of students from different cultures does not guarantee meaningful cross-

cultural contact and potential benefits of a multicultural environment. Therefore, it is important that 

educators, as well as the institutions involved, recognize the problem and intervene where possible to 

encourage cross-cultural contact and interaction between both groups.  

Finally, as was pointed out above this paper has covered only the first stage of a longitudinal 

study evaluating the quality of contact and friendship networks between international students and 

Turkish nationals. In following stages, the exhibition: Sojourners (Misafirler) will be displayed on the 

campus of Uludağ University, the questionnaires will be distributed among Turkish students and the 

second round interviews with international students will be conducted. Longitudinal aspect of the final 

study will help us to understand better how the friendship networks of international students develop 

during different stages of their studies and their impact on students' adaptation and academic 

performance. The results from our research will be used as a guide for future intervention projects in 

similar situations and serve as a valuable source of information for future policies dealing with 

international students in Turkey. 
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Özet 

Bu çalıĢmanın amacı, biyoloji öğretmen adaylarının çevre kavramıyla ilgili algı ve anlama 

düzeylerini tespit etmektir. Bu çalıĢma nitel araĢtırma modelinde hazırlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu biyoloji eğitim programına kayıt yaptıran (1, 2, 3 ve 5. Sınıf) 71 öğretmen adayı 

oluĢturmuĢtur. Öğretmen adaylarının seçiminde amaçlı örneklem seçimi yapılmıĢtır. Verilerin 

toplanmasında çizme-yazma tekniğinden yararlanılmıĢtır. Öğretmen adaylarına A4 boyutunda boĢ bir 

kağıt verilerek çevre kavramından ne anladıklarını 5 dakikalık süre içerisinde çizerek anlatmaları 

istenmiĢtir. Çizimlerden elde edilen veriler içerik analizine göre değerlendirilerek Tunnicliffe ve Reis 

(1999)‟den yararlanılarak kavramsal kategorilere ayrılmıĢtır. Verilerin analizi sonuçlarına göre, 

biyoloji öğretmen adaylarının sınıflara göre çevreyle ilgili çizimlerin farklılaĢtığı görülmüĢtür. Mezun 

durumundaki biyoloji öğretmen adaylarının kavramsal çizimlerinin yüksek olduğu, üçüncü sınıf 

düzeyindeki biyoloji öğretmen adaylarının ise yoğun olarak temsili olmayan çizimler yaptıkları tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca her sınıf düzeyinde biyoloji öğretmen adaylarının alternatif kavram içeren çizimlere 

sahip oldukları belirlenmiĢtir. Ayrıca çizimlerinde anahtar kavram etrafında detaylandırmada yetersiz 

kaldıkları ve karıĢtırdıkları belirlenmiĢtir. Biyoloji öğretmen adaylarının çevreyle ilgili kavramsal 

yapılarında eksiklikler olduğu anlaĢılmaktadır. Öğretmen adaylarının çevre kavramıyla ilgili temel 

kavramlar konusunda da kavram kargaĢasına sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Bu kapsamda ölçme 

aracıyla öğretmen adaylarının algılarının aldıkları eğitim, günlük yaĢantı ve kültürel yaklaĢımlar 

üzerine olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca biliĢsel yapının önemli ifadelerinden biri olan çizimlerle 

kavramsal yapının anlatılması bağlamında biyoloji öğretmen adaylarının, çevreye yönelik olarak ara 

sınıf düzeyindeki katılımcıların nitelikli çizimler yapamadıkları belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları 

ilgili literatürle tartıĢılarak konuyla ilgili önerilerde bulunulmuĢtur. 

Anahtar kelimeler: öğretmen eğitimi, çevre, çizme-yazma tekniği 
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Abstract 

The aim of this study is to determine the level of perception and comprehension of biology student 

teachers with  the environmental concept. This study was prepared in a qualitative research model. The working 

group of the study created 71 teacher candidates (1, 2, 3 and 5th grade) enrolled in the biology education 

program. Purpose sample selection was made for the selection of student teachers. Drawing-writing technique 

was used to collect the data. Student teachers were asked to give a blank A4 size paper and describe what they 

understood from the concept of the environment within a 5-minute period. The data obtained from the drawings 

were evaluated according to the content analysis and they were separated into conceptual categories by using 

Tunnicliffe and Reis (1999). According to the results of the analysis of the data, biology student teacher differed 

from each other according to the classes. It has been determined that the conceptual drawings of the biology 

student teachers in the graduate condition are high and the biology student teachers in the third grade level are 

drawing intensively non-representation drawings. Moreover, it was determined that biology student teachers at 

every grade level had drawings containing alternative concepts. It is also determined that they are inadequate and 

confused about the key concept in their drawings. It is understood that biology student teachers are lacking in 

their conceptual structures related to the environment. Student teachers have also been confused about the basic 

concepts related to the concept of environment. In this context, it has been determined that the perceptions of 

student teachers through the measurement tool are based on the education, daily life and cultural approaches. In 

addition, it has been determined that biology student teachers are not able to make qualified drawings at the 

intermediate class level in relation to the environment, in the context of describing the conceptual structure by 

drawing, which is one of the important expressions of cognitive structure. The results of the research were 

discussed with the related literature and related proposals were made.  

Keywords: Teacher training, environment, drawing-writing technique 

GĠRĠġ 

 

Farklı disiplinler çevre ile ilgili konulara kendi açılarından bakarak doğal çevre, kültürel çevre ve 

toplumsal çevre gibi farklı yaklaĢımlar geliĢtirmiĢlerdir. Ayrıca ekolojiye ait olan çevre kavramının içeriğiyle de 

ilgili olarak,  ekoloji ile ilgili temel kavramlar (tür, popülasyon, komünite vb.), ekosistemi oluĢturan öğeler, 

ekosistem çeĢitleri (sucul/karasal ekosistemler), yenilenebilir ve yenilenemez enerji kaynakları, çevre sorunları 

(hava/su/toprak kirliliği, erozyon, küresel ısınma vb.), geri dönüĢüm, sürdürülebilirlik Ģeklinde farklı 

gruplandırmaların olduğu kaynaklarda görülmektedir (Odum ve Barrett, 2008; Reece, Urry, Cain, Wasserman, 

Minorsky ve Jackson, 2013). 
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Çevre canlıların hayati bağlarla bağlı olduğu, yaĢamları boyunca iliĢkilerini devam ettirdikleri ortamdır. 

Günümüzde artan toprak kayıpları, biyoçeĢitliliğin azalması, çölleĢme, açlık, radyoaktif kirlenme gibi çevre 

sorunları insanları tehdit eder duruma gelmesiyle, insanlar çevre sorunlarına karĢı daha duyarlı olmaya 

baĢlamıĢtır (Akkurt, 2007).  Özellikle günümüzde çevre sorunlarının artması ile çevreye ve çevre eğitimine 

verilen önem de artmıĢtır. 

Çevre eğitimi, bireylerin çevrelerinin farkında olmalarını sağlayan, gelecek kuĢaklar için çevre ve 

çevresel sorunları çözmeye yönelik bilgi, beceri, değer, tutum ve deneyim kazanmalarını hedefleyen sürekli bir 

öğrenme sürecidir (Vaughan, Gack, Solorazano & Ray, 2003).  

Çevre bilincinin öğrenen bireylerde yerleĢmesinde, çevreye yönelik olumlu tutumların kazanılmasında 

ve bu tutumların bir yaĢam biçimine dönüĢmesinde çevre eğitimi önem kazanmaktadır. Çevre eğitiminin en 

önemli hedeflerinden birisi çevre okuryazarı ve çevreye karĢı sorumlu bireyler yetiĢtirmektir (Knapp ve Barrie, 

2001; Teksöz, ġahin ve Ertepınar, 2010). Bu sayede bireylerin çevre bilinci geliĢtirilerek, çevreye olan 

duyarlılıklarını artırmak ve yaĢanabilir bir çevrenin sürdürülebilmesine olumlu katkılar sağlamaktır (Hsu, 2004). 

Çevre eğitimi üzerine yapılan araĢtırmalarda, öğrenenlerin çevre okuryazarlığının bilgi (Yılmaz, Morgil, 

Aktuğ ve Göbekli, 2002;  Makki, Khalick ve Boujaoude, 2003; Erol, 2005; Avcı, 2006; Atasoy ve Ertürk; 2008) 

ve davranıĢ (Erdoğan, 2009; Özdemir; 2010) boyutlarında yetersiz oldukları belirlenmiĢtir. Öğrenenlerin küresel 

ısınma, sera etkisi, ozon tabakasının incelmesi, asit yağmurları gibi çevre konularında alternatif kavramlara sahip 

oldukları dikkat çekmektedir (Rye, Rubba ve Wiesenmayer, 1997; Gautier, Deutsch ve Rebich 2006; Kılınç, 

Stanisstreet ve Boyes, 2008; DemirbaĢ ve PektaĢ, 2009;). Bu olumsuz sonuçlara neden olan faktörlerin bireylerin 

çevreyi algılama ve çevreye yönelik tutumlarının birbirinden farklı olması, bireylerin sosyoekonomik durumları, 

yaĢam tecrübeleri, inanç ve toplumsal değer yargıları, doğal ortam ile olan etkileĢimleri ve eğitim durumları gibi 

birçok etmeni kapsamaktadır (Atasoy, 2006). Özellikle çevreyle ilgili davranıĢların oluĢturulmasında 

öğretmenlere büyük görevler düĢmektedir. Ayrıca çevre ile ilgili sorunların çözümüne iliĢkin en etkili gurubun 

öğretmenler ve eğitimciler olduğu ve çevre eğitiminin okul öncesinden baĢlaması gerektiği ve tüm branĢ 

öğretmenlerini yakından ilgilendirdiği (Maskan vd., 2006), öğretmenlerin çevre ile ilgili kendilerine ve 

öğrencilerine ait anlayıĢları Ģekillendiren faktörlerin farkında olmaları gerektiğini belirtmiĢlerdir (Desjean-

Perrota, Moseley ve Cantu, 2008). 

GeliĢmiĢ ülkeler etkili bir çevre eğitiminin ders programları içerisinde olmasını önemsemektedirler 

(Taylor vd., 2007). Ayrıca çevre eğitiminin temellerinin ilk ve orta öğretimde atıldığı kabul edilmekte ve bu 

doğrultuda nitelikli öğretmen eğitimine önem verilmektedir (Summers, Kruger ve Childs, 2000). Bundan 

dolayıdır ki ilk ve orta öğretim öğretmenlerinin çevreye duyarlı ve bilinçli birey yetiĢtirme konusunda önemli bir 

rol oynayacağını kabul etmektedirler (Taylor vd., 2007).  

Öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının çevreye karĢı bilinç ve duyarlılıklarının ve çevre 

okuryazarlıklarının artırılması önem kazanmaktadır. Yapılan araĢtırmalar öğrencilerin çevre bilgi ve algılarına 

odaklanmaktadır (Cheng vd., 2013; Goralnik vd., 2012; Kaya, Akıllı ve Sezek, 2010; Kopnina, 2013; 

Kudryavtsev, Krasny ve Stedman, 2012; Tahiroğlu, Yıldırım ve Çetin, 2010; Tsevreni, 2011). Öğretim 

programlarını sınıflarda uygulayacak olan öğretmenlerin bilgilerinde eksiklik, tutumlarında olumsuzluk, 

algılarında yetersizlikler öğrenen bireyler için ne kadar önemli olduğunu göstermektedir. Bu nedenle, hizmet 

öncesi ve hizmet içi çevre eğitiminin birbirini izleyen ve bütüncül bir Ģekilde ele alınması olumlu çevresel 
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tutumların kalıcılığının sağlanması açısından da önemlidir (Kandır, Yurt ve Kalburan, 2012). Çevre eğitiminin 

iyileĢtirilmesi, çevre okuryazar olan nitelikli öğretmenler sayesinde baĢarılabilir (Esa, 2010).  

Bu durumda, biyoloji öğretmen adaylarının çevreyle ilgili kavramsal yapılarının belirlenmesi, 

hazırlanacak programlara yol göstermesi açısından önemli rol oynamaktadır. 

AraĢtırmanın amacı 

Bu bağlamda bu çalıĢmanın amacı, öğretmen adaylarının çevre kavramından yükledikleri anlamları ve 

biliĢsel yapılarını belirlemektir. Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki alt amaçlar sorgulanmıĢtır:  

1. Öğretmen adaylarının çevre kavramıyla ilgili sınıf düzeyine göre görsel imajları nasıldır?  

2. Öğretmen adaylarının çevreyle ilgili sınıf düzeyine göre alternatif kavramları var mıdır?  

YÖNTEM 

Bu araĢtırmada nitel araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. Nitel araĢtırmalarda temel amaç; araĢtırılan konu 

ile ilgili detaylı betimsel ve gerçekçi bir durum sunmaktır. AraĢtırma sonuçları için verilerin olabildiğince 

ayrıntılı ve doğrudan sunulması geçerlik ve güvenirlik açısından önemlidir (Creswell, 1994; Patton, 1990; 

Yıldırım & ġimĢek, 2011). ÇalıĢma fenomolojik (olgubilim) desende hazırlanmıĢtır. Olgular yaĢadığımız 

dünyada olaylar, deneyimler, algılar, yönelimler, kavramlar ve durumlar gibi çeĢitli biçimlerde karĢımıza 

çıkabilmektedir (Yıldırım & ġimĢek, 2011). Fenomoloji (olgubilim) deseninin temelini bireysel tecrübeler 

oluĢturmaktadır. Bu desende araĢtırmacı katılımcının öznel tecrübeleri ile ilgilenmekte, algılamaları ve olaylara 

yükledikleri anlamları incelemektedir (Akturan & Esen, 2008).  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu biyoloji eğitim programına kayıt yaptıran (1, 2, 3 ve 5. Sınıf) 71 

öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Bu araĢtırmada amaçlı örneklem metoduna göre çalıĢma grubu seçilmiĢtir. 

Amaçlı örneklem metoduyla çalıĢma grubu seçimindeki problemleri (Coyne, 1997; Given, 2008; Knight ve 

diğerleri,2013; Patton, 1990) en aza indirebilmek için bazı kriterler dikkate alınmıĢtır. Bu kapsamda öğretmen 

adaylarının çalıĢmaya katılmakta gönüllü olması, çevre kavramıyla ilgili konuları görmüĢ olmaları 

seçilmelerinde kriterler olarak görülmüĢtür.  

Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak çizme-yazma tekniği kullanılarak, biyoloji öğretmen 

adaylarının “çevre” kavramı konusundaki biliĢsel yapıları hakkında detaylı veri toplanması amaçlanmıĢtır. Bu 

tekniğin fen bilimleri alanında birçok araĢtırmada kullanıldığı görülmektedir (Cetin, Ozarslan, Isik & Eser, 2013; 

Kurt, Ekici, Aksu & AktaĢ, 2013a,b; Nyachwayaa, Mohameda, Roehriga, Woodb, Kernc&Schneiderd, 2011; 

Patrick&Tunnicliffe, 2010; Pluhar, Piko, Kovacs &Uzzoli, 2009). Çizme tekniğiyle biyoloji öğretmen 

adaylarının çevre kavramıyla ilgili görüĢlerini derinlemesine incelenmesi amaçlanmıĢtır (Rennie&Jarvis, 1995). 

Çünkü bu teknik kavramlarla ilgili gizli kalmıĢ düĢünceleri ortaya çıkarmada yüksek nitelikli veriler elde 

edilmesi açısından oldukça yararlıdır (Backett-Milburn & Mckie, 1999; Pridmore & Bendelow, 1995; White & 

Gunstone, 2000). Öğrencilerin yanlıĢ kavramları ve bilimsel düĢüncelerini tanımlamak için yararlı bir araç olarak 

kullanılabileceği belirtilmektedir (Reiss & Tunnicliffe, 1999; 2001). Bu kapsamda katılımcıların 5 dakika içinde 

“Çevre nedir? Ne anlıyorsunuz? Bildiklerinizi 5 dakika içinde Ģekille açıklayınız?” sorusu yöneltilmiĢtir. 

AĢağıda çizime tekniğine ait örnek verilmiĢtir (ġekil 1). 
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ġekil 1. Katılımcı 18‟ye ait cevap kağıdı 

 

Katılımcıların çevre kavramıyla ilgili çizimleri Reiss ve Tunnicliffe (2001) tarafından hazırlanan 

çerçeve kodlama esas alınarak yapılmıĢtır. Bu çerçeve; çizimi olmayanlar, temsili olmayan çizimler, alternatif 

kavramları içeren çizimler, kısmi çizimler ve kavramsal temsili çizimler olarak beĢ seviyede değerlendirilmiĢtir. 

Bu seviyelere göre katılımcıların çizimleri değerlendirilmiĢ, frekans ve yüzde olarak tabloda verilmiĢtir. Ayrıca 

katılımcıların çevreyle ilgili çizimlerine örnekler yine katılımcı numarası belirtilerek, örneğin: K2 ve K13 gibi 

metin içinde sunulmuĢtur. 

AraĢtırmada, araĢtırma sonuçlarının geçerliğini sağlamak amacıyla, verilerin kodlanması ve veri analiz 

süreci (kavramsal kategoriye nasıl ulaĢıldığı) detaylı bir Ģekilde açıklanmıĢtır (Hruschka, Schwartz, St. John, 

Picone-Decaro, Jenkins & Carey, 2004).  

AraĢtırmanın güvenirliğini sağlamak için ise, araĢtırmada ulaĢılan seviyeler altında verilen kodların söz 

konusu kavramsal seviyeleri temsil edip etmediğini teyit etmek amacıyla iki araĢtırmacının kodları ve kodlara 

iliĢkin kategorileri karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma verileri iki biyoloji alan uzmanı tarafından ayrı ayrı kodlandıktan 

sonra ortaya çıkan kod ve kategori listesine araĢtırmacıların da görüĢleri yönünde son Ģekli verilmiĢtir (Miles & 

Huberman, 1994). 

BULGULAR 

Biyoloji öğretmen adaylarının çevre kavramıyla ilgili çizimlerine ait analizler ilgili seviyeler altında 

Tablo 1‟de sunulmuĢtur. Bu seviyelerin belirlenmesinde veriler seviye 1‟den seviye 5‟e kadar ayrılarak 

gruplandırılmıĢtır (Bahar, Özel, Prokop & UĢak, 2008; Bartoszeck, Machado & Amann-Gainotti, 2008; Cinici, 

2013; Reiss&Tunnicliffe, 2001). Bunlar; toplamda temsili olmayan çizimler (28), alternatif kavramları içeren 

çizimler (8), kısmı çizimler (8) ve kavramsal temsili çizimler (27). Bu analizler sonunda katılımcıların akademik 

bilgilerinin seviyeleri çizimleriyle ortaya konulmaya çalıĢılmaktadır. Tablo 1 incelendiğinde; toplam 71 

öğretmen adayının tamamının çevre kavramıyla ilgili çizim yaptıkları belirlenmiĢtir. Biyoloji öğretmen 

adaylarının çevre kavramıyla ilgili biliĢsel yapılarının sınıf düzeylerine değiĢtiği bazı sınıflarda yetersiz olduğu 

belirlenmiĢtir. Çünkü katılımcıların yaklaĢık yarısına yakınının çizimleri temsili olmayan yani tam olarak 

bilimsel vurgusu anlaĢılmayan karikatür çizimlerdir. Konuyu boyutlarıyla düĢünmeden sadece basit çok iyi 

anlaĢılmayan ve bilimsel olarak gerçekle çok ilgisi olmayan Ģekillerle konuyu açıklamıĢlardır. Dolayısıyla 

burada kavramsal yapılarının yetersiz olduğunu ifade etmektedir. Fakat sınıf düzeyine bakıldığında 5.sınıf 
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öğretmen adaylarının % 65‟nin kavramsal çizimler yaptıkları görülmüĢtür. 3.sınıf düzeyinde ise kavramsal çizim 

yapamadıkları belirlenmiĢtir. 

 

Tablo 1. Biyoloji öğretmen adaylarının çizimlerine göre görsel imajlarının yapılarının analizi 

 Seviyeler Çizim Örnekleri 1.sınıf 2.sınıf 3.sınıf 5.sınıf Top.  

  Seviye 1: 

Çizimi 

olmayanlar 

--- 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

 Seviye 2: 

Temsili 

olmayan 

çizimler 

 
K33 (1.sınıf) 

 

 

 

 

 

 

3 

 

 

15,8 

 

 

7 

 

 

43,

8 

 

 

 

1

5 

 

 

 

93,

7 

 

 

3 

 

 

15 

 

 

28 

 Seviye 3: 

Alternatif 

kavramları 

içeren 

çizimler 

 
K44 (2.sınıf) 

 

 

 

3 

 

15,8 

 

3 

 

18,

8 

 

1 

 

6,2 

 

1 

 

5 

 

8 

Seviye 4: 

Kısmi 

çizimler 

 
K54 (3.sınıf) 

 

 

 

4 

 

25 

 

1 

 

6,2 

 

0 

 

0 

 

3 

 

15 

 

8 

 Seviye 5: 

Kavramsal 

temsili 

çizimler 

 
K53 (5.sınıf) 

 

 

 

 

9 

 

47,4 

 

5 

 

31,

2 

 

0 

 

0 

 

1

3 

 

65 

 

27 
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Katılımcıların çizimlerinde yoğun olarak toprak, ağaç, insan, hayvanlar, bitkiler gibi yapıları çizdikleri 

belirlenmiĢtir. Öğretmen adayları tarafından çizilen bazı kavramların tekrarlandığı tespit edilmiĢtir. En fazla 

çizilen yapılar incelendiğinde öğretmen adaylarının daha çok somut olarak pek çok ders materyallerinde 

görebildikleri çevreyle iliĢkili çizim yaptıkları görülmüĢtür. Ancak daha detaylı çevre elamanlarına ait yapılara 

yeterli seviyede çizim yapmadıkları tespit edilmiĢtir.  

SONUÇ 

 

Biyoloji öğretmen adaylarının çevre kavramıyla ilgili kavramsal yapılarını,  çevreyle ilgili kavramları 

yapılandırmaları oldukça önemlidir. Bu çalıĢmada biyoloji öğretmen adaylarının çizimlerinde çevreyle ilgili 

kavramları iliĢkilendirmelerde 5.sınıf ve 3.sınıf düzeyinde yetersiz kaldıkları tespit edilmiĢtir. 

Biyoloji öğretmen adaylarının çevreyle ilgili bilgilerinin “toprak”, “ağaç”, “insan”, “hayvanlar”  ve 

“bitkiler” kavramlarına yoğunlaĢtığı tespit edilmiĢtir. Toplamda öğretmen adaylarının yarısına yakını ise 

“temsili olmayan çizimler” yaptıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca çizimlerinde anahtar kavram etrafında 

detaylandırmada yetersiz kaldıkları ve karıĢtırdıkları belirlenmiĢtir. Biyoloji öğretmen adaylarının çevre 

kavramıyla ilgili kavramsal yapılarında eksiklikler olduğu anlaĢılmaktadır. Ġlköğretim bölümü öğretmen 

adaylarının çevre ile ilgili bilgilerinin genel ve yüzeysel olduğu fakat teknik ve detaylı bilgilere sahip 

olmadıklarını ortaya koymuĢlardır (Sargın, vd., 2016). Ġlköğretim fen bilgisi öğretmen adaylarının fen ve 

teknolojinin her zaman belirsiz düĢünceler içerdiğini, fen ve teknolojinin çevresel problemlerin baĢlıca 

sorumlusu olduğunu ve aynı zamanda fen ve teknolojinin çevresel problemleri çözme aracı olduğuna yönelik 

görüĢlerinin yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir (Kahyaoğlu, 2009). 

Öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu Türkiye'de öğretmen yetiĢtiren yüksek öğretim kurumlarında 

çevre eğitimi derslerinin yeterli verilmediği görüĢüne katıldığını belirtmektedir. Bu doğrultuda Demirkaya 

(2006) üniversite öncesi çevre eğitiminin büyük bölümü coğrafya ve biyoloji dersleri yoluyla verilmekte 

olduğunu, Türkiye‟de çevre eğitiminin, disiplinler arası bir yaklaĢımla ele alındığını ve özellikle ortaöğretimde 

çevre eğitimi açısından coğrafya dersinin önemli bir iĢlev gördüğünü söylemektedir.  

 

ÖNERĠLER 

               Çevresel konulara ait kavram yanılgılarının giderilmesi, bilimsel anlayıĢa odaklı, doğru ve tutarlı 

bilgiler içeren, disiplinler arası çevre eğitiminin verilmesi ile sağlanır. 

-Çevre; politika, ekonomi, biyoloji, coğrafya gibi birçok farklı alanlarla birlikte incelenip 

 Toplam  19 100 16 100 16 100 20 100 71 
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değerlendirilmesi gereken hassasiyette bir konudur.  

-Biyoloji öğretmen adaylarına, öğretmen olduklarında ihtiyaçlarını karĢılayacak Ģekilde 

çevresel konular hakkında doğru ve tutarlı bilgiler verilmeli, çevre problemlerinin sosyal yansımalarını 

doğru değerlendirebilecek Ģekilde eğitilmeleri sağlanmalıdır.   

– Biyoloji öğretmen adaylarına, öğretmen oldukları zaman, deneysel ve görsel yöntemlere 

dayalı yaklaĢımlar kullanarak çevre konularını öğrencilerine etkili bir Ģekilde aktarabilecekleri bilgi ve 

beceriler kazandırılmalıdır.   

– Yapılacak araĢtırmalarda, katılımcıların çevre ile ilgili ilk bilgileri ve tutumları tespit 

edilerek kavranılması zor olan terimlerin öğretilmesine ve doğru tutum sergilemelerine yönelik eğitim 

stratejileri geliĢtirilmelidir.   

– Oldukça karmaĢık ve geniĢ kapsamlı olan çevre eğitiminde, sadece zihinle yapılan 

etkinliklere değil, gerektiğinde görsel (bilgisayar, tepegöz, slayt vs.) ve deneysel materyaller 

kullanmaya yönelik aktivitelere de yer verilmelidir. Böylece öğrencilerin çevre ile ilgili temel 

kavramları ezberleme yerine kalıcı olarak öğrenmeleri sağlanabilir. 
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Özet 

Bu çalıĢmanın amacı, biyoloji öğretmen adaylarının laboratuvar kavramıyla ilgili algı ve 

anlama düzeylerini tespit etmektir. Bu çalıĢma nitel araĢtırma modelinde hazırlanmıĢtır. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu biyoloji eğitim programına kayıt yaptıran (1, 2, 3 ve 5. Sınıf) 70 öğretmen adayı 

oluĢturmuĢtur. Öğretmen adaylarının seçiminde amaçlı örneklem seçimi yapılmıĢtır. Verilerin 

toplanmasında çizme-yazma tekniğinden yararlanılmıĢtır. Öğretmen adaylarına A4 boyutunda boĢ bir 

kağıt verilerek laboratuvar kavramından ne anladıklarını 5 dakikalık süre içerisinde çizerek anlatmaları 

istenmiĢtir. Çizimlerden elde edilen veriler içerik analizine göre değerlendirilerek Tunnicliffe ve Reis 

(1999)‟dan yararlanılarak kavramsal kategorilere ayrılmıĢtır. Verilerin analizi sonuçlarına göre, 

biyoloji öğretmen adaylarının sınıflara göre laboratuvarla ilgili çizimlerin farklılaĢtığı görülmüĢtür. 

Ancak her sınıf düzeyinde bulunan katılımcıların yoğun olarak temsili olmayan çizimler yaptıkları 

tespit edilmiĢtir. Mezun durumundaki biyoloji öğretmen adaylarının kavramsal çizimlerinin düĢük 

olduğu, fakat kısmi çizimlerin diğer sınıflara göre fazla olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca üçüncü sınıf 

düzeyindeki dört katılımcının hiç çizim yapmadıkları görülmüĢtür. Mezun durumundaki biyoloji 

öğretmen adayları hariç diğer sınıflardaki katılımcıların alternatif kavramlar içeren çizimler yaptıkları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca çizimlerinde anahtar kavram etrafında detaylandırmada yetersiz kaldıkları ve 

karıĢtırdıkları belirlenmiĢtir. Biyoloji öğretmen adaylarının laboratuvarla ilgili kavramsal yapılarında 

eksiklikler olduğu anlaĢılmaktadır. Ayrıca biliĢsel yapının önemli ifadelerinden biri olan çizimlerle 

kavramsal yapının anlatılması bağlamında biyoloji öğretmen adaylarının, laboratuvara yönelik olarak 

ara sınıf düzeyindeki katılımcıların nitelikli çizimler yapamadıkları belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları 

ilgili literatürle tartıĢılarak konuyla ilgili önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

Anahtar kelimeler: öğretmen eğitimi, laboratuvar, çizme-yazma tekniği 
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Abstract 

The purpose of this study is to determine the level of perception and comprehension of biology student 

teachers with the laboratory concept. This study was prepared in a qualitative research model. The study group 

of study included 70 prospective teachers enrolled in biology education program (1st, 2nd, 3rd and 5th grade). 

Purpose sample selection was made for the selection of student teachers. Drawing-writing technique was used to 

collect the data. Student teachers were asked to give a blank A4 size paper and draw what they understood from 

the concept of the laboratory within 5 minutes. The data obtained from the drawings were evaluated according to 

the content analysis and divided into conceptual categories using Tunnicliffe and Reis (1999). According to the 

results of the analysis of the data, the biology student teachers differed from the drawings related to the 

laboratory according to the classes. However, it was determined that participants at each class level did intensive 

non-representation drawings. Biology student teachers in the graduate condition has been determined that the 

conceptual drawings of the are low, but the partial drawings are more than the other classes. It is also seen that 

the four participants at the third grade level did not draw at all. It has been determined that participants in other 

classes, except biology student teachers in graduation, are drawing drawings containing alternative concepts. It is 

also determined that they are inadequate and confused about the key concept in their drawings. It is understood 

that biology student teachers are lacking in the laboratory-related conceptual structures. In addition, it has been 

determined that biology student teachers can‟t make qualified drawings at the intermediate class level for the 

laboratory in the context of describing the conceptual structure by drawing which is one of the important 

expressions of cognitive structure. The results of the research were discussed with the related literature and 

related proposals were made.  

Keywords: Teacher training, laboratory, drawing-writing technique 

GĠRĠġ 

Bilimsel düĢüncelerin hem teorik düzeyde tartıĢıldığı, hem de deneysel çalıĢma ve 

araĢtırmalarla yeni bilgi ve yöntemlerin geliĢtirildiği yerler üniversitelerdir. Bu bakımdan araĢtırma ve 

geliĢtirmenin merkezinde yer alan üniversiteler, dünyadaki bilimsel ve teknolojik geliĢmeleri de en 

çabuk algılaması gereken kurumlardır. Bu bilimsel ve teknolojik geliĢmeleri üniversitelerin doğru 

algıladıklarının en somut göstergesi, bu geliĢmeleri araĢtırma ve öğretime yansıtmalarıdır. Eğer 

geliĢmeleri algılayabilecek esnek bir kurumsal yapıya sahip değillerse, bir süre sonra bulundukları 

konumlarını koruyamaz hale gelirler. Bunun sonucunda da topluma ve öğrencilerine verdiği 

hizmetlerde bir yetersizlik durumu ortaya çıkar. Kurumların belli zamanlarda kendini yeniden gözden 
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geçirmeye ve özeleĢtiriye ihtiyacı vardır (Kurt vd., 2013a,b). 

Laboratuvarlar, fen derslerinde, demonstrasyon ve deney gibi bilimsel çalıĢmaların ve 

uygulamaların yapıldığı, amaca yönelik özel malzemelerle donatılmıĢ çalıĢma yerleri veya özel 

dersliklerdir (Akgün, 2008: 11). Laboratuvarda yapılan faaliyetler öğrenen bireylere, kavramlarla ilgili 

doğrudan tecrübe oluĢturur ve anlamlı öğrenmelerini sağlar (Kreitler ve Kreitler, 1974). Atasoy (2004: 

147) laboratuvarların motor becerilerin öğrenilmesini, geliĢtirilmesini, ayrıca öğrencilerin bildiği veya 

öğrenecekleri önerme Ģeklindeki bilgilerin anlamlandırılması için tecrübe ve imajların oluĢmasını 

sağladığını ifade etmekte; öğrenci ve öğretmenler için benzersiz ve diğer yollarla elde edilmesi zor 

olan öğrenme imkânları sağladığını vurgulamaktadır. 

Biyoloji laboratuvarı, öğrencilerin biyolojiyi öğrenebilmesinde önemli katkısı olan eĢsiz bir 

ortamdır ve bu ortamın sahip olduğu olanakların biyoloji dersi öğretim programında belirtilen genel 

amaçlar ile öğrencilere kazandırılmak istenen temel beceriler doğrultusunda düzenlenmesi nitelikli 

biyoloji öğretimi açısından oldukça önemlidir (Ekici, 2010). Biyoloji dersi amaçlarını öğrenciye 

yaparak yaĢayarak kazandırmayı amaçlayan laboratuvar yöntemi, öğrencilerin bir bilim adamı gibi 

düzenli ve dikkatli çalıĢma alıĢkanlığı kazandırmaktadır (Ekici, 2003). 

Biyoloji dersi hem teorik hem de uygulama boyutlarını bir arada içermekte; ayrıca mevcut 

bilginin teknolojiye entegre edilmesine, laboratuvar ortamında kullanılmasına ve günlük hayatla 

iliĢkilendirilmesine olanak sağlamaktadır. Bu bağlamda laboratuvar derslerinin, biyolojinin içeriğinde 

yer alan pek çok soyut kavramın somutlaĢtırılmasını sağlayacağı düĢünülmektedir. Çünkü biyoloji 

dersindeki pek çok konu ve kavramlar, öğrencilerin biyolojik organizasyon seviyesinde bütünlüğü 

kavrayamamaları, gözle görülemeyen soyut konuları öğrenirken zorlandıkları, kavramlar arasındaki 

iliĢkileri anlamakta güçlük çektikleri derslerden biri olarak ifade edilmektedir (Jones ve Rua, 2006; 

Lukin, 2013; Singer, Hilton ve Schweingruber, 2005). Soyut kavramların sayısının artması 

öğrencilerin kavram öğrenimlerini, kavramlar arasında kuracakları iliĢkileri ve konular arasında 

oluĢturacakları anlamlı bağları olumsuz yönde etkilemektedir. Bu nedenle soyut kavramlar, günlük 

hayattan somut örneklerle ve materyallerle desteklenerek anlama düzeyi arttırılmalı, dersin 

içeriğindeki temel kavramlar derinlemesine incelenerek kavram öğreniminin gerçekleĢmesi 

sağlanmalıdır (Azar, 2001; Bulunuz ve Jarrett, 2010; Baran ve Doğan, 2004; Freedman, 1997; 

Hofstein ve Lunetta 2004; Killerman, 1998; Leung, 2008).  

Laboratuvar ortamı her açıdan klasik sınıf ortamından farklıdır ve öğrenciye somut öğrenme 

imkanları sağlayan ortamlardan biridir. Çünkü bu ortam öğrencinin mümkün olduğunca çok fazla 

duyusunu kullanarak öğrenmesine imkan sağlamakta ve soyut olan konuların daha kolay 

öğrenilebilmesine yardımcı olmaktadır. Bu nedenle öğrencilerin yüksek öğrenme düzeyine 

ulaĢabilmeleri yönünde ders programında laboratuvar uygulamalarına daha fazla yer verilmeli, öğrenci 
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motive edilmeli ve öğrencinin laboratuvar ortamında baĢarılı öğrenmeler gerçekleĢtirmesinin yolları 

aranmalıdır (Baran ve Doğan, 2004; Leung, 2008; Shumow, Schmidt ve Zaleski, 2013; Yıldız, 

Akpınar, Aydoğdu ve Ergin, 2006). Biyoloji derslerinin içeriğinde uygulama yapılarak öğrenilmesi 

gereken laboratuvar etkinlikleri, laboratuvar dersine katılan öğrencilerin katılmayanlara göre akademik 

baĢarılarının daha yüksek olduğu, bu kapsamda laboratuvar sınıf çevresinin ve öğretim faaliyetlerinin 

önemli olduğu vurgulanmaktadır (Goh ve Fraser, 2000; Fraser ve Chinonh, 2000; Hijazi ve Naqvi, 

2006; Lizzio, Wilson ve Simons, 2002; Wubbels, Brekelmans, den Brok ve van Tartwijk, 2006).  

Saka (2002)‟nın yaptığı bir çalıĢmada ise sınıf öğretmenliği öğrencilerinin laboratuvarın 

amaçları konusunda yeterli bilgiye sahip olmadıkları ortaya çıkmıĢtır. Laboratuvar Ģartları uygun olsa 

bile öğrenciler kendilerini laboratuvar uygulamalarını, yani deneyleri yapabilecek bilgi ve beceriler 

konusunda yeterli görmemektedirler. Oysa laboratuvarlar temel bilimlerin vazgeçilmez bir parçasıdır. 

Tezcan ve Günay (2003) laboratuvarda yaparak yaĢayarak yapılan bir öğretimin, tüm duyu organlarını 

kullanma imkânı verdiğini ve sebep-sonuç bağlantısı ile edimsel ve düĢünsel becerileri birleĢtirme 

olanağı sağladığını, dolayısıyla kalıcı bir öğretim türü olarak tanımlanabileceğini belirtmiĢlerdir. 

Biyoloji öğretim metotlarından; laboratuvar çalıĢmaları, arazi çalıĢmaları vs. gibi modern aktivitelerin 

bireylerin akademik uzmanlığını artırabildiği ve canlı organizmalara karĢı tutumun iyileĢtiği 

görülmüĢtür (Killerman, 1998). AnlaĢılacağı üzere laboratuvar çalıĢmaları akademik bilginin artıĢına 

katkı sağlamaktadır. 

Biyoloji öğretmen adaylarının laboratuvarla ilgili kavramsal yapılarının belirlenmesi, 

hazırlanacak programlara yol göstermesi açısından önemli rol oynamaktadır. 

Bu bağlamda bu çalıĢmanın amacı, öğretmen adaylarının laboratuvarla ilgili kavramsal 

yapılarını belirlemektir. Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki alt amaçlar sorgulanmıĢtır:  

1. Biyoloji öğretmen adaylarının sınıf düzeyine göre laboratuvarla ilgili görsel imajları 

nasıldır?  

2. Biyoloji öğretmen adaylarının laboratuvarla ilgili sınıf düzeyine göre alternatif kavramları 

var mıdır?  

YÖNTEM 

2016-2017 eğitim-öğretim yılının bahar döneminde yapılan bu araĢtırmada nitel araĢtırma 

modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma fenomolojik (olgubilim) desende hazırlanmıĢtır. Çünkü öğretmen 

adaylarının laboratuvar kavramıyla ilgili kavramsal yapıları belirlenmiĢtir. Olgubilim deseni, farkında 

olduğumuz ancak derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayıĢa sahip olmadığımız olgulara odaklanmaktadır. 

Bu yönde araĢtırma sonuçlarının geçerlik ve güvenirliği açısından verilerin olabildiğince ayrıntılı ve 
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doğrudan sunulması önemlidir (Creswell, 1994; Patton, 1990; Yıldırım & ġimĢek, 2011). Ayrıca 

çalıĢma fenomolojik (olgubilim) desende hazırlanmıĢtır. Çünkü öğretmen adaylarının laboratuvar 

kavramıyla ilgili kavramsal yapıları belirlenmiĢtir. Olgubilim deseni, farkında olduğumuz ancak 

derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayıĢa sahip olmadığımız olgulara odaklanmaktadır. Fenomoloji 

(olgubilim) deseninin temelini bireysel tecrübeler oluĢturmaktadır. Bu desende araĢtırmacı 

katılımcının öznel tecrübeleri ile ilgilenmekte, algılamaları ve olaylara yükledikleri anlamları 

incelemektedir. Olgubilim tanımlayıcı bir araĢtırmadır. Bu bağlamda genelleme yapmak değil, olguları 

tanımlamak önemlidir (Akturan & Esen, 2008).  

ÇalıĢma Grubu  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Necmettin Erbakan Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu Eğitim 

Fakültesinde biyoloji eğitim programına kayıt yaptıran (1, 2, 3 ve 5. Sınıf) 70 öğretmen adayı 

oluĢturmuĢtur. Bu araĢtırmada amaçlı örneklem metoduna göre çalıĢma grubu seçilmiĢtir. Amaçlı 

örneklem metoduyla çalıĢma grubu seçimindeki problemleri (Coyne, 1997; Given, 2008; Knight ve 

diğerleri,2013; Patton, 1990) en aza indirebilmek için bazı kriterler dikkate alınmıĢtır. Bu kapsamda 

öğretmen adaylarının çalıĢmaya katılmakta gönüllü olması, gıda kavramıyla ilgili konuları görmüĢ 

olmaları gibi kriterlere göre seçilmiĢlerdir.  

Veri Toplama Araçları  

Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak çizme tekniği kullanılarak, biyoloji öğretmen 

adaylarının “laboratuvar” kavramı konusundaki biliĢsel yapıları hakkında detaylı veri toplanması 

amaçlanmıĢtır.  

Çizme-yazmaTekniği: Bu tekniğin fen alanında pek çok araĢtırmada kullanıldığı 

görülmektedir (Cetin, Ozarslan, Isik & Eser, 2013; Kurt, Ekici, Aksu & AktaĢ, 2013a,b; Nyachwayaa, 

Mohameda, Roehriga, Woodb, Kernc&Schneiderd, 2011; Pluhar, Piko, Kovacs &Uzzoli, 2009). 

Çizme-yazma tekniğiyle biyoloji öğretmen adaylarının laboratuvar kavramıyla ilgili görüĢlerini 

derinlemesine incelenmesi amaçlanmıĢtır (Rennie&Jarvis, 1995). Çünkü bu teknik kavramlarla ilgili 

gizli kalmıĢ düĢünce ve anlamalar hakkında nitelikli veriler elde edilmesi açısından oldukça yararlıdır 

(Backett-Milburn & Mckie, 1999; Pridmore & Bendelow, 1995; White & Gunstone, 2000). 

Öğrencilerin yanlıĢ kavramları ve bilimsel düĢünceleri arasındaki boĢluğu tanımlamak için ve doğal 

olayları anlama seviyelerini incelemek için yararlı bir araç olarak kullanılabileceği belirtilmektedir 

(Reiss & Tunnicliffe, 1999; 2001). Bu kapsamda katılımcıların 5 dakika içinde “Laboratuvar nedir? 

Ne anlıyorsunuz? Laboratuvar kavramıyla ilgili bildiklerinizi Ģekille çiziniz?” sorusu yöneltilmiĢtir. 

AĢağıda çizime tekniğine ait örnek verilmiĢtir (ġekil 1). 
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ġekil 1. Katılımcı 15‟e ait cevap kağıdı 

 

Verilerin Analizi 

Katılımcıların laboratuvar kavramıyla ilgili çizimleri Reiss ve Tunnicliffe (2001) tarafından 

hazırlanan çerçeve kodlama esas alınarak yapılmıĢtır. Bu çerçeve; çizimi olmayanlar, temsili olmayan 

çizimler, alternatif kavramları içeren çizimler, kısmi çizimler ve kavramsal temsili çizimler olarak beĢ 

seviyede değerlendirilmiĢtir. Bu seviyelere göre katılımcıların çizimleri değerlendirilmiĢ, frekans ve 

yüzde olarak tabloda verilmiĢtir. Ayrıca katılımcıların laboratuvarla ilgili çizimlerine örnekler yine 

katılımcı numarası belirtilerek, örneğin: K4 ve K18 gibi metin içinde sunulmuĢtur. 

AraĢtırmada, araĢtırma sonuçlarının geçerliğini sağlamak amacıyla, verilerin kodlanması ve 

veri analiz süreci (kavramsal kategoriye nasıl ulaĢıldığı) detaylı bir Ģekilde açıklanmıĢtır (Hruschka, 

Schwartz, St. John, Picone-Decaro, Jenkins & Carey, 2004).  

AraĢtırmanın güvenirliğini sağlamak için ise, araĢtırmada ulaĢılan seviyeler altında verilen 

kodların söz konusu kavramsal seviyeleri temsil edip etmediğini teyit etmek amacıyla iki 

araĢtırmacının kodları ve kodlara iliĢkin kategorileri karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma verileri bir biyoloji 

alanı ve bir gıda teknolojileri uzmanı tarafından ayrı ayrı kodlandıktan sonra ortaya çıkan kod ve 

kategori listesine araĢtırmacıların da görüĢleri yönünde son Ģekli verilmiĢtir (Miles & Huberman, 

1994). 

BULGULAR 

Biyoloji öğretmen adaylarının laboratuvar kavramıyla ilgili çizimlerine ait analizler ilgili 

seviyeler altında Tablo 1‟de sunulmuĢtur. Bu seviyelerin belirlenmesinde veriler seviye 1‟den seviye 

5‟e kadar ayrılarak gruplandırılmıĢtır (Bahar, Özel, Prokop & UĢak, 2008; Bartoszeck, Machado & 

Amann-Gainotti, 2008; Cinici, 2013; Reiss&Tunnicliffe, 2001). Bunlar; toplamda çizimi olmayanlar 
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(6), temsili olmayan çizimler (39), alternatif kavramları içeren çizimler (6), kısmı çizimler (15) ve 

kavramsal temsili çizimler (4). Bu analizler sonunda katılımcıların akademik bilgilerinin seviyeleri 

çizimleriyle ortaya konulmaya çalıĢılmaktadır. Tablo 1 incelendiğinde; toplam 70 öğretmen adayından 

6 öğretmen adayı çizim yapmadıkları, diğer kalan tamamının laboratuvar kavramıyla ilgili çizim 

yaptıkları belirlenmiĢtir. Seviye 2‟de toplam 39 katılımcının temsili olmayan çizimler yaptıkları, 

Seviye 3‟de toplam 6 katılımcının alternatif kavramları içeren çizimler yaptıkları, Seviye 4‟de toplam 

15 katılımcının kısmi çizimler yaptıkları ve Seviye 5‟ de ise 4 katılımcıların kavramsal temsili çizimler 

yaptıkları tespit edilmiĢtir. Bu durum öğretmen adaylarının laboratuvar kavramıyla ilgili biliĢsel 

yapılarının yetersiz olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. Çünkü katılımcıların yaklaĢık yarısından 

fazlasının çizimleri temsili olmayan yani tam olarak bilimsel vurgusu anlaĢılmayan karikatür 

çizimlerdir.  

Tablo 1. Biyoloji öğretmen adaylarının çizimlerine göre görsel imajlarının analizi 

Seviyeler Çizim Örnekleri 1.sınıf 2.sınıf 3.sınıf 5.sınıf Top 

  N  % N % N % N % N 

Seviye 1: 

Çizimi 

olmayanlar 

--- 0 0 1 7,7 4 22,2 1 5 6 

Seviye 2: 

Temsili 

olmayan 

çizimler 

 
K12 (3.sınıf) 

 
 

 

8 

 

42,1 

 

 

 

 

9 

 

69,2 

 

11 

 

61,1 

 

11 

 

55 

 

39 

Seviye 3: 

Alternatif 

kavramları 

içeren 

çizimler 

 

 
K4 (2.sınıf) 

 
 

 

 
 

 

3 

 

 

15,8 

1 

 
1 

 

 
7,7 

 

 
2 

 

 
11,2 

 

 
0 

 

 
0 

 

 
6 

Seviye 4: 

Kısmi 

çizimler 

 
K18 (5.sınıf) 

 
 

 

6 

 

31,6 

 

1 

 

7,7 

 

1 

 

5,5 

 

7 

 

35 

 

15 

Seviye 5: 

Kavramsal 

temsili 

çizimler 
 

K3 (1.sınıf) 

 

 
 

2 

 

10,5 

 

1 

 

7,7 

 

0 

 

0 

 

1 

 

5 

 

4 
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Biyoloji öğretmen adayları tarafından laboratuvar kavramıyla çizilen kavramların “lam, lamel, 

önlük ve mikroskop” kavramlarına yoğunlaĢtıkları ve çizdikleri belirlenmiĢtir.   

Katılımcıların çizimlerinde alternatif kavramları içeren çizimlerinde olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öğretmen adayları tarafından bazı kavramların tekrarlandığı tespit edilmiĢtir. En fazla çizilen yapılar 

incelendiğinde öğretmen adaylarının daha çok somut olarak pek çok ders materyallerinde 

görebildikleri laboratuvar kullanılan aletlerle iliĢkili çizim yaptıkları görülmüĢtür. Ancak daha detaylı 

laboratuvar sistemine ait bilgilerin kullanılmadığı görülmüĢtür.   

SONUÇ 

Biyoloji öğretmen adaylarının laboratuvar kavramı ile ilgili kavramsal yapılarını,  

laboratuvarla ilgili kavramları yapılandırmaları oldukça önemlidir. Bu çalıĢmada biyoloji öğretmen 

adaylarının çizimlerinde laboratuvarla ilgili kavramları iliĢkilendirmelerde yetersiz kaldıkları tespit 

edilmiĢtir. 

Katılımcıların çizimlerinin; toplamda çizimi olmayanlar (6), temsili olmayan çizimler (39), 

alternatif kavramları içeren çizimler (6), kısmı çizimler (15) ve kavramsal temsili çizimler (4) Ģeklinde 

ortaya çıkmıĢtır. Biyoloji öğretmen adaylarının laboratuvarla ilgili bilgilerinin “lam”, “lamel”, 

“mikroskop” ve “önlük” kavramlarına yoğunlaĢtığı bu kavramlarla ilgili çizimler yaptıkları 

belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının yarısından fazlasının ise “temsili olmayan çizimler” yaptıkları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca çizimlerinde anahtar kavram etrafında detaylandırmada yetersiz kaldıkları ve 

karıĢtırdıkları belirlenmiĢtir. Biyoloji öğretmen adaylarının laboratuvar kavramıyla ilgili kavramsal 

yapılarında eksiklikler olduğu anlaĢılmaktadır. Bu durum, biyoloji laboratuvarının, öğretmen 

adaylarına katkısı olmadığı söylenebilir. Saka (2002)‟nın yaptığı bir çalıĢmada da sınıf öğretmenliği 

öğrencilerinin laboratuvarın amaçları konusunda yeterli bilgiye sahip olmadıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Ancak, bu ortamın sahip olduğu olanakların biyoloji lisans programında belirtilen genel amaçlar ile 

öğrencilere kazandırılmak istenen temel beceriler doğrultusunda düzenlenmesi nitelikli biyoloji 

öğretimi açısından (Ekici, 2010) ve geleceğin biyoloji öğretmenleri için oldukça önemlidir. Biyoloji 

dersi amaçlarını öğrenciye yaparak yaĢayarak kazandırmayı amaçlayan laboratuvar yöntemi, 

öğrencilerin bir bilim adamı gibi düzenli ve dikkatli çalıĢma alıĢkanlığı kazandırmaktadır (Ekici, 

2003). 

 

Toplam  19 100 13 100 18 100 20 100 70 
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ÖNERĠLER 

-Biyoloji lisans programında belirtilen genel amaçlar ile öğrencilere kazandırılmak istenen 

temel beceriler doğrultusunda laboratuvar ortamları düzenlenmesi gerekir.  

-Laboratuvar kavramına ait kavram yanılgılarının giderilmesi, bilimsel anlayıĢa odaklı, doğru 

ve tutarlı bilgiler içeren, disiplinler arası laboratuvar eğitiminin verilmesi önemlidir 

-Biyoloji öğretmen adaylarına, öğretmen olduklarında ihtiyaçlarını karĢılayacak Ģekilde 

laboratuvarla ilgili doğru ve tutarlı bilgiler verilmeli, laboratuvar ortamı konusunda yeterince 

eğitilmeleri sağlanmalıdır.   

– Biyoloji öğretmen adaylarına, öğretmen oldukları zaman, deneysel ve görsel yöntemlere 

dayalı yaklaĢımlar kullanarak laboratuvarın öğrencilerine etkili bir Ģekilde aktarabilecekleri bilgi ve 

beceriler kazandırılmalıdır.    
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Özet 

Bu çalıĢmanın amacı, sağlık (formasyon) öğretmen adaylarının sağlıkla ilgili algı ve anlama 

düzeylerini tespit etmektir. Bu çalıĢma nitel araĢtırma modelinde hazırlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu sağlık (formasyon) programına kayıt yaptıran 68 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Öğretmen 

adaylarının seçiminde amaçlı örneklem seçimi yapılmıĢtır. Verilerin toplanmasında çizme-yazma 

tekniğinden yararlanılmıĢtır. Sağlık (formasyon) öğretmen adaylarına A4 boyutunda boĢ bir kağıt 

verilerek sağlık kavramından ne anladıklarını 5 dakikalık süre içerisinde çizerek anlatmaları 

istenmiĢtir. Çizme-yazmadan elde edilen veriler içerik analizine göre değerlendirilerek kavramsal 

kategorilere ayrılmıĢtır. Kategoriler sağlık okuryazarlığı kuramsal temelinde değerlendirilmiĢtir. 

Verilerin analizi sonuçlarına göre, sağlık (formasyon) öğretmen adaylarının sağlıkla ilgili çizimlerin 

tedavi-hizmet kategorisinde yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. Yazımlardan elde edilen veriler sonucunda 

katılımcıların yine tedavi hizmet kategorisinde kelimeler yazdıkları tespit edilmiĢtir. Ayrıca sağlık 

(formasyon) öğretmen adaylarının alternatif çizimlere sahip oldukları belirlenmiĢtir. Ayrıca 

çizimlerinde anahtar kavram etrafında detaylandırmada yetersiz kaldıkları belirlenmiĢtir. Sağlık 

(formasyon) öğretmen adaylarının sağlıkla ilgili kavramsal yapılarında eksiklikler olduğu 

anlaĢılmaktadır. Katılımcıların sağlık kavramıyla ilgili temel kavramlar konusunda da bazı eksiklere 

sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Bu kapsamda ölçme aracıyla öğretmen adaylarının algılarının aldıkları 

eğitim ve günlük yaĢantı üzerine olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca biliĢsel yapının önemli ifadelerinden 

biri olan çizimlerle kavramsal yapının anlatılması bağlamında sağlık (formasyon) öğretmen 

adaylarının, sağlık kavramına yönelik olarak nitelikli çizimler yapamadıkları belirlenmiĢtir. AraĢtırma 

sonuçları ilgili literatürle tartıĢılarak konuyla ilgili önerilerde bulunulmuĢtur. 

Anahtar kelimeler: öğretmen eğitimi, sağlık, çizme-yazma tekniği  
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WHAT IS HEALTH? ANALYSIS OF THE OPINIONS OF HEALTH (FORMATION) PRE-

SERVICE TEACHERS BY DRAWING-WRITING TECHNIQUE 

Hakan Kurt
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Abstract 

The purpose of this study is to determine the health perception and comprehension levels of health 

(formation) pre-service teachers. This study was prepared in a qualitative research model. The research group of 

the study created 68 teacher candidates who enrolled in the health (formation) program. Purpose sample 

selection was made for the selection of pre-service teachers. Drawing-writing technique was used to collect the 

data. Health (formation) pre-service teachers should be given a blank A4 size paper to describe what they 

understand from the concept of health within 5 minutes. The data obtained without drawing-writing are divided 

into conceptual categories by evaluating the content analysis. The categories were assessed on the theoretical 

basis of health literacy. According to the results of the analysis of the data, it is seen that the health (formation) 

pre-service teachers concentrate on the health-related drawings in the treatment-service category. As a result of 

the data obtained from the spellings, it was determined that participants also wrote words in the treatment service 

category. In addition, it has been determined that health (formation) pre-service teachers have alternative 

drawings. It was also determined that their drawings were inadequate for detailing around key concepts. It is 

understood that there are deficiencies in health-related conceptual structures of health (formation) pre-service 

teachers. Participants were also found to have some deficiencies about the basic concepts of health. In this 

context, it has been determined through the measurement tool that the perceptions of the prospective teachers are 

based on the education and daily life they have received. In addition, it has been determined that the health 

(formation) pre-service teachers can‟t make qualified drawings for the concept of health in the context of 

describing the conceptual structure by drawing which is one of the important expressions of cognitive structure. 

The results of the research were discussed with the related literature and related proposals were made.  

Keywords: Teacher training, health, drawing-writing technique 

GĠRĠġ 

" Sağlık nedir?" veya " Sağlıklı insan deyince ne anlıyoruz? " sorusuna verilen cevaplar, 

kiĢinin sağlığında bozulma hissettiğindeki davranıĢlarını anlamamızda anahtar rol oynamaktadır. 

Bireyler sağlık kavramını tanımlarken sahip oldukları bir değerleri olarak bu kavrama getirdiği 

açıklamalardan, bu alanda çalıĢan akademisyenlere kadar herkesin bakıĢ açısı, bilgisi, geçmiĢ 

deneyimleri gibi faktörlere dayanan ve geniĢ bir perspektife yayılmıĢ farklı tanımlamaları vardır. 

Dünya Sağlık Örgütü, 1974‟de sağlığı; “sağlık sadece hastalık ve sakatlığın olmayıĢı değil, fiziksel, 

sosyal ve mental yönden tam bir iyilik halidir” biçiminde tanımlamaktadır (Davis vd., 1993; Adams 

vd., 2009; Brach, Dreyer ve Schillinger (2014). Bu tanım kapsamlı gibi görünse de “iyilik hali” 

kavramı yine de kiĢiden kiĢiye ve toplumdan topluma değiĢmektedir (Ġnanç ve ark.1999, Birol, 2002). 
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Ġyilik hali, her birey tarafından, kendi değer ve inanıĢlarına göre farklı tanımlanmaktadır. Bireylerin 

iyilik derecesini algılamaları aile, toplum ve içinde yaĢadıkları sosyal konumdan etkilenmektedir. 

Sağlık ve sağlıklı kavramı her kiĢi için ayrı ayrı tanımlanmalıdır. Çünkü kiĢiyi oluĢturan fiziksel, 

entelektüel, ruhsal, sosyokültürel, dinsel ve verimlilik durumları boyutlarından değerlendirilmesi 

gerekir (Taylor, Lillis, ve Lemone, 1997). Sağlık kavramını Birol (2002)‟ de sübjektif ve objektif 

sağlık olarak ikiye ayırıp tanımlamıĢtır. Sübjektif olarak sağlık: Bireyin kendisinin, fiziksel, ruhsal ve 

sosyal yönden durumunu algılaması halidir. Bu bakıĢ açısına göre birey, hasta olmadığı halde 

kendisini hasta ya da hasta olduğu halde kendisini sağlıklı algılayabilir. Objektif olarak sağlık: Doktor 

muayenesi ve tanı testleri sonuçlarına göre belirlenen hastalığın olmamasıdır.  Bu durumda bir kiĢiye 

sağlıklı diyebilmek için; hem bireyin kendini sübjektif olarak sağlıklı algılaması, hem de objektif 

olarak gerçekten sağlıklı olması gerekir. Hastalık; hastalık kavramından bütün insanların aynı Ģeyi 

anladıkları sanılır. Oysa hastalığın tanımı toplumdan topluma, zamandan zamana, çağdan çağa 

değiĢmektedir (Cirhinlioğlu 2001). Hastalık, sadece doku ve hücrelerde yapısal ve fonksiyonel olarak 

anormal değiĢikliklerin oluĢtuğu biyolojik bir süreç olarak kabul edilemez. Çünkü aynı zamanda 

sosyal ve kültürel bir olgudur. Bir toplumda hastalık sayılan bir durum, diğer bir toplumda hastalık 

sayılmayabilir. DeğiĢik kültürlerde bireyin hasta olarak kabul edilmesi, bazı ölçülere göre 

değerlendirilir. Örneğin; bireyin kendinden beklenen iĢi yapıp yapamaması, hastalığın o toplumda 

yaygın olması gibi ölçütler vardır (Birol, 2002). Bu günkü bilgilerimize göre hastalık nedenleri, 

bireysel ve çevresel nedenler olarak gruplandırılmaktadır. Hastalık bireyin; çevresi ile uyumunu, 

etkileĢimini, üretkenliğini, verimliliğini, kendi içindeki denge durumlarını bozmaktadır. 

Sağlık (formasyon) öğretmen adaylarının sağlıkla ilgili kavramsal yapılarının belirlenmesi, 

hazırlanacak programlara yol göstermesi açısından önemli rol oynamaktadır. 

Bu bağlamda bu çalıĢmanın amacı, öğretmen adaylarının sağlıkla ilgili kavramsal yapılarını 

belirlemektir. Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki alt amaçlar sorgulanmıĢtır:  

1. Sağlık (formasyon) öğretmen adaylarının sağlıkla ilgili görsel imajları nasıldır?  

2. Sağlık (formasyon) öğretmen adaylarının sağlıkla ilgili alternatif kavramları var mıdır?  

YÖNTEM 

2016-2017 eğitim-öğretim yılının bahar döneminde yapılan bu araĢtırmada nitel araĢtırma 

modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma fenomolojik (olgubilim) desende hazırlanmıĢtır. Çünkü öğretmen 

adaylarının sağlık kavramıyla ilgili kavramsal yapıları belirlenmiĢtir. Olgubilim deseni, farkında 

olduğumuz ancak derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayıĢa sahip olmadığımız olgulara odaklanmaktadır. 

Bu yönde araĢtırma sonuçlarının geçerlik ve güvenirliği açısından verilerin olabildiğince ayrıntılı ve 

doğrudan sunulması önemlidir (Creswell, 1994; Patton, 1990; Yıldırım & ġimĢek, 2011). Ayrıca 
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çalıĢma fenomolojik (olgubilim) desende hazırlanmıĢtır. Çünkü öğretmen adaylarının sağlık 

kavramıyla ilgili kavramsal yapıları belirlenmiĢtir. Olgubilim deseni, farkında olduğumuz ancak 

derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayıĢa sahip olmadığımız olgulara odaklanmaktadır Fenomoloji 

(olgubilim) deseninin temelini bireysel tecrübeler oluĢturmaktadır. Bu desende araĢtırmacı 

katılımcının öznel tecrübeleri ile ilgilenmekte, algılamaları ve olaylara yükledikleri anlamları 

incelemektedir. Olgubilim tanımlayıcı bir araĢtırmadır. Bu bağlamda genelleme yapmak değil, olguları 

tanımlamak önemlidir (Akturan & Esen, 2008).  

ÇalıĢma Grubu  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Necmettin Erbakan Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu Eğitim 

Fakültesinde formasyon eğitimi almak için kayıt yaptıran 68 sağlık (formasyon) öğretmen adayı 

oluĢturmuĢtur. Bu araĢtırmada amaçlı örneklem metoduna göre çalıĢma grubu seçilmiĢtir. Amaçlı 

örneklem metoduyla çalıĢma grubu seçimindeki problemleri (Coyne, 1997; Given, 2008; Knight ve 

diğerleri,2013; Patton, 1990) en aza indirebilmek için bazı kriterler dikkate alınmıĢtır. Bu kapsamda 

öğretmen adaylarının çalıĢmaya katılmakta gönüllü olması, sağlık kavramıyla ilgili konuları görmüĢ 

olmaları gibi kriterlere göre seçilmiĢlerdir.  

Veri Toplama Araçları  

Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak çizme tekniği kullanılarak, sağlık (formasyon) 

öğretmen adaylarının “sağlık” kavramı konusundaki biliĢsel yapıları hakkında detaylı veri toplanması 

amaçlanmıĢtır.  

Çizme-yazmaTekniği: Bu tekniğin fen alanında pek çok araĢtırmada kullanıldığı 

görülmektedir (Cetin, Ozarslan, Isik & Eser, 2013; Kurt, Ekici, Aksu & AktaĢ, 2013a,b; Nyachwayaa, 

Mohameda, Roehriga, Woodb, Kernc&Schneiderd, 2011; Pluhar, Piko, Kovacs &Uzzoli, 2009). 

Çizme-yazma tekniğiyle öğretmen adaylarının gıda kavramıyla ilgili görüĢlerini derinlemesine 

incelenmesi amaçlanmıĢtır (Rennie&Jarvis, 1995). Çünkü bu teknik kavramlarla ilgili gizli kalmıĢ 

düĢünce ve anlamalar hakkında nitelikli veriler elde edilmesi açısından oldukça yararlıdır (Backett-

Milburn & Mckie, 1999; Pridmore & Bendelow, 1995; White & Gunstone, 2000). Öğrencilerin yanlıĢ 

kavramları ve bilimsel düĢünceleri arasındaki boĢluğu tanımlamak için ve doğal olayları anlama 

seviyelerini incelemek için yararlı bir araç olarak kullanılabileceği belirtilmektedir (Reiss & 

Tunnicliffe, 1999; 2001). Bu kapsamda katılımcıların 5 dakika içinde “Sağlık nedir? Ne anlıyorsunuz? 

Sağlık kavramıyla ilgili bildiklerinizi Ģekille çiziniz?” sorusu yöneltilmiĢtir. AĢağıda çizime tekniğine 

ait örnek verilmiĢtir (ġekil 1). 
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ġekil 1. Katılımcı 7‟ye ait cevap kağıdı 

Verilerin Analizi 

Katılımcıların sağlık kavramıyla ilgili çizimleri sağlık okuryazarlığı kuramsal temelinde 

hazırlanan çerçeve kodlama esas alınarak yapılmıĢtır. Bu çerçeve; tedavi-hizmet, hastalıklardan 

korunma ve sağlık farkındalığı olarak üç seviyede değerlendirilmiĢtir. Bu seviyelere göre 

katılımcıların çizimleri değerlendirilmiĢ, frekans ve yüzde olarak tabloda verilmiĢtir. Ayrıca 

katılımcıların sağlıkla ilgili çizimlerine örnekler yine katılımcı numarası belirtilerek, örneğin: K17 ve 

K43 gibi metin içinde sunulmuĢtur. 

AraĢtırmada, araĢtırma sonuçlarının geçerliğini sağlamak amacıyla, verilerin kodlanması ve 

veri analiz süreci (kavramsal kategoriye nasıl ulaĢıldığı) detaylı bir Ģekilde açıklanmıĢtır (Hruschka, 

Schwartz, St. John, Picone-Decaro, Jenkins & Carey, 2004). AraĢtırmanın güvenirliğini sağlamak için 

ise, araĢtırmada ulaĢılan seviyeler altında verilen kodların söz konusu kavramsal seviyeleri temsil edip 

etmediğini teyit etmek amacıyla iki araĢtırmacının kodları ve kodlara iliĢkin kategorileri 

karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma verileri bir biyoloji alanı ve bir sağlık uzmanı tarafından ayrı ayrı 

kodlandıktan sonra ortaya çıkan kod ve kategori listesine araĢtırmacıların da görüĢleri yönünde son 

Ģekli verilmiĢtir (Miles & Huberman, 1994).  

BULGULAR 

Sağlık (formasyon) öğretmen adaylarının sağlık kavramıyla ilgili çizimlerine ait analizler ilgili 

seviyeler altında Tablo 1‟de sunulmuĢtur. Bu seviyelerin belirlenmesinde sağlık okuryazarlığı 

kuramsal temelinde 3‟e ayrılarak kategorize edilmiĢtir (IOM, 2004; HLS-EU CONSORTIUM, 2012; 

Sørensen vd., 2012; Rowlands vd., 2013;  Bahar, Özel, Prokop & UĢak, 2008; Bartoszeck, Machado & 

Amann-Gainotti, 2008; Cinici, 2013; Reiss&Tunnicliffe, 2001). Bunlar; tedavi-hizmet (42), 

hastalıklardan korunma  (13), sağlık farkındalığı (13). Bu analizler sonunda katılımcıların akademik 

bilgilerinin seviyeleri çizimleriyle ortaya konulmaya çalıĢılmaktadır. Tablo 1 incelendiğinde; toplam 
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68 öğretmen adayının tamamının sağlık kavramıyla ilgili çizim yaptıkları belirlenmiĢtir. Toplam 42 

katılımcının tedavi-hizmet kategorisine uygun çizimler yaptıkları, toplam 13 katılımcının 

hastalıklardan korunma kategorisini içeren çizimler yaptıkları, geriye kalan toplam 13 katılımcının 

sağlık farkındalığı içeren çizimler yaptıkları tespit edilmiĢtir. Bu durum öğretmen adaylarının sağlık 

kavramıyla ilgili sağlık bilgisine eriĢme, anlama, değerlendirme ve uygulamada insanların bilgisini, 

motivasyonunu ve yeterliliklerinin yetersiz olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. Çünkü katılımcıların 

yaklaĢık yarısından fazlasının sadece tedavi-hizmet kategorisine çizimler ürettikleri ve görsel 

imajlarının bu yönde Ģekillendiği belirlenmiĢtir. Konuyu boyutlarıyla düĢünmeden sadece basit çok iyi 

anlaĢılmayan ve bilimsel olarak gerçekle çok ilgisi olmayan Ģekillerle konuyu açıklamaya çalıĢtıkları 

görülmüĢtür. Dolayısıyla burada kavramsal yapılarını kiĢiselleĢtirdikleri Ģekillerle ifade ettikleri 

akademik biliĢsel yapılarının yetersiz olduğunu ifade etmektedir. 

Tablo 1. Sağlık (formasyon) öğretmen adaylarının çizimlerine göre görsel imajlarının analizi 

Kategoriler Çizim Örnekleri N  % 

Kategori 1: 

Tedavi 

Hizmet 

K13 

42 61,8 

 

Kategori 2: 

Hastalıklardan 

Korunma 

 
K8 

 

 

 

13 

 

19,1 

 

Kategori 3: 

Sağlık 

farkındalığı 

 

K22 

 

 

 

13 

 

19,1 
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Sağlık (formasyon) öğretmen adayları tarafından sağlıkla ilgili çizilen kavramlar Tablo 2‟de 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 2. Gıda teknolojileri öğretmen adaylarının tarımla ilgili çizimlerinde en sık karĢılaĢılan 

kavramlar 

 

 

 

 

Katılımcıların çizimlerinde yoğun olarak “ağaç (16), hastane (15), hemĢire (15), enjektör (14), 

hasta (11), hasta yatağı (11), doktor (10) ve güneĢ (10)” gibi kavramları çizdikleri belirlenmiĢtir. 

Öğretmen adayları tarafından bazı kavramların tekrarlandığı tespit edilmiĢtir. En fazla çizilen yapılar 

incelendiğinde öğretmen adaylarının daha çok somut olarak iĢlerinde, çalıĢtıkları kurumlarda ve pek 

çok ders materyallerinde görebildikleri sağlıkla iliĢkili çizim yaptıkları görülmüĢtür. Ancak sağlık 

farkındalığı ve hastalıklardan korunma boyutlarında yeterli seviyede çizim yapmadıkları ortaya 

çıkmıĢtır.  

SONUÇ 

Sağlık (formasyon) öğretmen adaylarının sağlık kavramı ile ilgili kavramsal yapılarını,  

sağlıkla ilgili kavramları yapılandırmaları oldukça önemlidir. Bu çalıĢmada sağlık (formasyon) 

öğretmen adaylarının çizimlerinde sağlıkla ile ilgili kavramları iliĢkilendirmelerde sağlık okuryazarlık 

seviyesi için yetersiz kaldıkları tespit edilmiĢtir. 

Sağlık (formasyon) öğretmen adayları içinde toplam 42 katılımcının tedavi-hizmet 

kategorisine, toplam 13 katılımcının hastalıklardan korunma kategorisine, geriye kalan toplam 13 

katılımcının sağlık farkındalığı kategorisine yönelik çizimler yaptıkları tespit edilmiĢtir. Bu durum 

öğretmen adaylarının sağlık kavramıyla ilgili sağlık bilgisine eriĢme, anlama, değerlendirme 

yeterliliklerinin yetersiz olduğu Ģeklinde ifade edilebilir. Çünkü katılımcıların yaklaĢık yarısından 

fazlasının sadece “tedavi-hizmet” kategorisine çizimler ürettikleri ve görsel imajlarının bu yönde 

Ģekillendiği belirlenmiĢtir. Ayrıca sağlık (formasyon) öğretmen adaylarının sağlıkla ilgili bilgilerinin 

“ağaç (16), hastane (15), hemĢire (15), enjektör (14), hasta (11), hasta yatağı (11), doktor (10) ve 

güneĢ (10)” gibi kavramlara yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. Ayrıca çizimlerinde anahtar kavram etrafında 

Toplam  68 100 

kavramlar N 

1. “ağaç” 16 

2. “hastane” 15 

3. “hemĢire” 15 

4. “enjektör” 14 

5. “hasta” 11 

6. “hasta yatağı” 11 

7. “doktor” 10 

8. “güneĢ” 10 
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detaylandırmada sağlık okuryazarlığı boyutlarında yetersiz kaldıkları ve karıĢtırdıkları belirlenmiĢtir. 

Sağlık (formasyon) öğretmen adaylarının tarım kavramıyla ilgili kavramsal yapılarında eksiklikler 

olduğu anlaĢılmaktadır.   Öğretmen adaylarının sağlık kavramıyla ilgili temel kavramlar konusunda da 

kavram kargaĢasına sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Bu kapsamda ölçme aracıyla öğretmen 

adaylarının algılarının aldıkları eğitim, günlük yaĢantı, mesleki alıĢkanlıklar ve kültürel yaklaĢımlar 

üzerine olduğu tespit edilmiĢtir. 

ÖNERĠLER 

-Sağlık bilimleri fakültelerinin lisans programlarında belirtilen genel amaçlar ile öğrencilere 

kazandırılmak istenen temel beceriler doğrultusunda düzenlenmesi gerekir.  

-Sağlık kavramına ait kavram yanılgılarının giderilmesi, bilimsel anlayıĢa odaklı, doğru ve 

tutarlı bilgiler içeren, disiplinler arası sağlık eğitiminin verilmesi önemlidir. 

-Sağlık (formasyon) öğretmen adaylarına, öğretmen olduklarında ihtiyaçlarını karĢılayacak 

Ģekilde sağlık okuryazarı olmaları için sağlıkla ilgili doğru ve tutarlı bilgiler verilmeli, sağlık 

okuryazarı olmaları isteniyorsa sağlık konusunda yeterince eğitilmeleri sağlanmalıdır.   

– Sağlık (formasyon) öğretmen adaylarına, öğretmen oldukları zaman, deneysel ve görsel 

yöntemlere dayalı yaklaĢımlar kullanarak sağlık (formasyon) öğretmen adaylarının sağlık liselerinde 

öğrencilerine etkili bir Ģekilde aktarabilecekleri bilgi ve beceriler kazandırılmalıdır.   

KAYNAKÇA 

Adams RJ, Appleton SL, Hill CL, Dodd M, Finlay C and Wilson DH. (2009). Risks Associoated with 

Low Functional Health Literacy in an Australian Population. The Medical Journal of 

Australia, 191(10): 530–534. 

Akturan, U., & Esen, A. (2008). Fenomenoloji. T. BaĢ ve U. Akturan (Ed.) içinde, Nitel AraĢtırma 

Yöntemleri (ss. 83-98). Ankara: Seçkin Yayıncılık. 

Backett-Milburn, K., & Mckie, L. (1999). A Critical Appraisal of the Draw and Write Technique. 

Health Education Research Theory & Practice, 14 (3), 387–398. 

Brach C, Dreyer BP and Schillinger D. (2014). Physicians‟ Roles in Creating Health Literate 

Organizations, Journal of General Internal Medicine, 29(2): 273-275. 

Cirhinlioğlu, Zafer; Sağlık Sosyolojisi, Nobel Yayım ve Dağıtım, Ankara 2001. 

Coyne, I. (1997). Sampling in Qualitative Research. Purposeful and Theoretical Sampling: Merging or 

Clear Boundaries? Journal of Advanced Nursing, 26 (3), 623-630. 

Creswell, J.W. (1994). Research Design: Qualitative and Quantitative Approaches. Thousand Oaks, 

London, New Delhi: SAGE Publication International Educational and Professional Publisher. 

Davis TC, Long S, Jackson RH, Mayaux EJ, George RB, Murphy PW and Crouch MA. (1993). Rapid 

Estimate of Adult Literacy in Medicine: a Shortened Screening Instrument. Family Medicine, 

25(6): 391-395. 

Given, L.M. (Ed.) (2008). The Sage Encyclopedia of Qualitative Research Methods. Sage: Thousand 

Oaks, CA. 

Hruschka, D.J.,Schwartz, D., St.John, D.C., Picone-Decaro, E., Jenkins, R.A., & Carey, J.W. (2004). 

Reliability in Coding Open-Ended Data: Lessons Learned from HIV Behavioral Research. 



 

 580 

Field Methods, 16 (3), 307-331. 

HLS-EU CONSORTIUM. (2012). Comparative Report of Health Literacy in Eight EU Member 

States. The European Health Literacy Survey HLS-EU (http://www.health-literacy.eu, 

IOM. (2004). Health Literacy – A Prescription to End Confusion. Institute of Medicine (IOM), The 

National Academies Press, Washington, DC. 

Ivie, S.D. (1998). Ausubel‟s Learning Theory: An Approach to Teaching Higher Order Thinking 

Skills. High School Journal, 82 (1), 35-42.  

Knight, S.L.,Nolan, J., Lloyd, G., Arbaugh, F., Edmondson, J.,  & Whitney, A. (2013). Quality 

Teacher Education Research: How Do We Know it When We See it? Journal of Teacher 

Education, 64 (2), 114-116. 

Kurt, H., Ekici, G., Aksu, Ö., & AktaĢ, M. (2013a). Determining Cognitive Structures and Alternative 

Conceptions on the Concept of Reproduction (The Case of Pre-Service Biology Teachers). 

Creative Education, 4 (9), 572-587. 

Kurt, H., Ekici, G., Aksu, Ö.,& AktaĢ, M. (2013b). The Most Important Concept of Transport and 

Circulatory Systems: Turkish Biology Student Teachers‟ Cognitive Structure. Educational 

Research and Reviews, 8(17), 1574-1593. 

Miles, M.B., & Huberman, A.M. (1994). Qualitative Data Analysis: An Expanded Source book (2nd 

ed.). Thousand Oaks, California: SAGE. 

Nyachwayaa, J.M.,Mohameda, A-R., Roehriga, G.H. Wood, N.B., Kernc, A.L., & Schneiderd, J.L. 

(2011). The Development of an Open-Ended Drawing Tool: An Alternative Diagnostic Tool 

for Assessing Students‟ Understanding of the Particulate Nature of Matter. Chemistry 

Education Research and Practice, 12 (2), 121-132. 

Patrick, P.G., & Tunnicliffe, S.D. (2010). Science Teachers‟ Drawings of What is inside the Human 

Body. Journal of Biological Education, 44 (2), 81-87. 

Patton, M.Q. (1990). Qualitative Evaluation and Research Methods. Newsbury: Sage Publication. 

Pluhar, Z.F., Piko, B.F., Kovacs, S.,&Uzzoli, A. (2009). Air Pollution is bad for My Health: 

Hungarian Children‟s Knowledge of the Role of Environment in Health and Disease. Health 

& Place, 15, 239-246. 

Pridmore, P., & Bendelow, G. (1995). Images of Health: Exploring Beliefs of Children Using the 

„Draw-And-Write‟ Technique. Health Education Journal, 54 (4), 473-88. 

Reiss, M.J., & Tunnicliffe, S.D. (1999). Conceptual  Development. Journal of Biological Education, 

34 (1), 13-16. 

Rennie, L.J.,&Jarvis, T. (1995). English and Australian Children‟s Perceptions about Technology. 

Research Science Technology Education, 13(1), 37-52. 

Rowlands G, Khazaezadeh N, Oteng-Ntim E, Seed P, Barr S and Weiss BD. (2013). Development and 

Validation of a Measure of Health Literacy in the UK: the Newest Vital Sign. BMC Public 

Health, 13: 116. 

Sørensen K, Broucke SV, Fullam J, Doyle G, Pelikan J,Slonska Z and Brand H. (2012).Health 

Literacy and Public Health: A Systematic Review and Integration of Definitions and Models. 

BMC Public Health. 12: 80. 

Taylor C, Lillis C, Lemone P (1997). Fundamentals of Nusing. Stanley Thornes (publishers) Ltd., 

United Kingdom. 

Yıldırım, A., & ġimĢek, H. (2011). Sosyal Bilimlerde Nitel AraĢtırma Yöntemleri. Ankara: Seçkin 

Yayıncılık. 

White, R.T., & Gunstone, R.F. (2000). Probing Understanding. London: The Falmer Press. 

 

http://www.health-literacy.eu/


 

 581 

 

KırĢehir Açık YeĢil Alan Yeterliliğinin Peyzaj Mimarlığı Açısından Ġrdelenmesi 
Canan Cengiz

1 

Tülin Aydın
2 

 

1
Doç.Dr., Bartın Üniversitesi Orman Fakültesi, Peyzaj Mimarlığı Bölümü,  

canancengiz@bartin.edu.tr 
2
Yüksek Lisans Öğrencisi, Bartın Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Peyzaj Mimarlığı ABD, 

tulinaydin91@gmail.com 

 

Özet 

 

Kentsel açık ve yeĢil alanlar toplumun bütün kesimi tarafından kullanılan; kent halkının rekreasyonel 

ihtiyaçlarını karĢılayan alanlardır. Ancak, nüfusun kentlerde yoğunlaĢması ve yapısal alanlardaki artıĢ, 

kentlerdeki açık ve yeĢil alanlardaki dengenin bozulmasına sebep olmaktadır. Günümüzde kentlerde yeĢil 

alanların yetersiz ve sistemsiz olması, kent yaĢamında fiziksel, ekolojik, sosyolojik ve psikolojik olarak birçok 

sorun ortaya çıkarmaktadır. Kentlerin ekolojik, fiziksel ve toplumsal iĢlevlerini yerine getirebilmesi, açık ve 

yeĢil alanların kent içindeki dağılımlarının, büyüklüklerinin ve özelliklerinin sistemli bir planlama ve tasarım 

anlayıĢı içerisinde geliĢmesi ile mümkün olacaktır. Bu nedenle, açık ve yeĢil alanlarda günümüzün sosyal ve 

ekonomik koĢulları ile toplumun istek ve gereksinimleri göz önünde bulundurularak yeniden planlanması ve 

tasarlanması önem taĢımaktadır. Bu kapsamda, Ġç Anadolu Bölgesi‟nde Orta Kızılırmak Bölümü‟nde yer alan 

KırĢehir kent merkezi araĢtırma alanı olarak seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın amacı, KırĢehir kent merkezinin mevcut 

imar sınırları içerisindeki kentsel açık ve yeĢil alanların mahalle ölçeğinde alan kullanım, planlama ve tasarım 

açısından değerlendirilmesidir. ÇalıĢmada açık ve yeĢil alanlara ait tanım ve standartlara yer verilerek, kentsel 

açık ve yeĢil alanların mahallelere göre alansal büyüklükleri ortaya koyulmuĢtur. KiĢi baĢına düĢen açık yeĢil 

alan miktarları ile mahallelere göre dağılımları ve bulundukları fonksiyonlara ait veriler ortaya konmuĢtur. Açık 

yeĢil alanlara yönelik kullanıcı tercihlerini belirlemek ve mevcut duruma iliĢkin analizler yapmak amacıyla anket 

çalıĢması uygulanmıĢtır. Sonuçta, KırĢehir kenti açık yeĢil alanlarına iliĢkin analizler değerlendirilerek, kentsel 

iĢlevsellik açısından kullanıcı ihtiyacına uygun, kent içerisinde eriĢilebilir dağılımda, aktif kentsel açık yeĢil alan 

sistemine yönelik öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

 

Anahtar kelimeler: KırĢehir, Açık ve YeĢil Alan Yeterliliği, Kentsel Açık ve YeĢil Alan Sistemleri, 

EriĢilebilirlik 

GĠRĠġ 

Kent, sadece bina kitlelerinden, caddelerden, araç ve insanlardan ibaret olan bir yaĢam merkezi olarak 

düĢünülmemeli, doğadan aldığı her Ģeyi değiĢtiren, hatta en yakın çevresinden bile farklı kentsel bir iklim 

yaratabilen büyük bir mekân Ģeklinde tanımlanmalıdır (Çulha, 2013). Ancak, büyük bir mekan olması 

dolayısıyla ülkemizde nüfusun kentlerde yoğunlaĢması, kentlerdeki açık-yeĢil alan sistemi ile yapısal alanlar 

arasındaki dengenin bozulmasına sebep olmaktadır. Kentsel açık ve yeĢil alanlar toplumun bütün kesimi 

tarafından kullanılan; kent halkının rekreasyonel ihtiyaçlarını karĢılayan alanlardır. Dengenin bozulması bu 

alanların; ekolojik, ekonomik, fiziksel ve toplumsal iĢlevlerini yerine getirmesini engellemektedir (ġahin, 2010). 

 

Açık ve yeĢil alanlar bir kentin yapısındaki çeĢitli kullanımlar için uzun süreli bir denge unsuru, çok 

yönlü dıĢ mekân kullanımları için de çeĢitli olanaklar yaratan, yaĢayan ve yaĢatan bir organizmadır (Öztan, 

1991). "Kentsel açık yeĢil alanlar kentler için çok önemli elemanlardır. Kenti ve kentsel bölgeleri yaĢayanlar için 

daha yaĢanabilir kılan yapısal ve fonksiyonel temel unsurların Ģekillenmesini sağlamaktadırlar. Ayrıca yaĢam 

kalitesini yükseltmede anahtar rol oynamaktadırlar. Kentsel yeĢil alanlar sadece ekolojik fonksiyonlarından 

dolayı önemli değillerdir, aynı zamanda kentte yaĢayanların sağlığı, toplumsal refahı, sağladığı ekonomik 

yararlar, sürdürülebilir fikirlerin geliĢimi ve dağıtımında oynadıkları merkezi rolden dolayı da önemli 

olmaktadırlar" (Tarakci Eren, 2012). 

 

Kentsel yeĢil alanlar kullanım amaçları, etki alanları, iĢlevleri, mekansal dağılımları, büyüklükleri, 

rekreasyon tipleri gibi değiĢik kriterlere göre çeĢitli Ģekillerde sınıflandırılmalara dahil edilebilirler. (Ergan, 

2011). Kamusal dıĢ mekanlar baĢlıca; parklar (kent parkı, semt parkı, mahalle parkı, cep parkı, yeĢil yol), 

meydanlar ve plazalar, yollar (yaya yolu, yaya bölgesi, araç trafiğinin sınırlandırıldığı yol), oyun mekanları 
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(çocuk oyun mekanı, okul bahçesi) ve diğer açık mekanlar (kent küçük bahçe parkı, mezarlık, pazar yeri) olarak 

sınıflandırılmaktadır. (Özkan vd., 2003) 

 

Kent içinde rekreasyonel amaçlı olarak kullanılan açık ve yeĢil alanların ölçüsü ve dağılımı, nüfusu ve 

nüfusun kent içindeki dağılımı ile yakından iliĢkilidir. Kent nüfusu, açık ve yeĢil alanların ölçüsünün 

belirlenmesinde önemlidir. Nüfusun yerleĢim noktaları ise bu alanlara olan uzaklıklarıyla, kullanım kolaylığı 

açısından etkilidir (Akbulut, 2007). 

 

BirleĢmiĢ Milletler Dünya Sağlık Örgütü istenmeyen çevresel etkileri azaltmak ve faydalarından 

yararlanmak için kiĢi baĢına en az 9 m
2
 kentsel yeĢil alan olması gerektiğini vurgulamaktadır. Ülkemizde ise 

3194 Sayılı Ġmar Kanunu‟na göre belediye ve mücavir alan sınırları içinde en az 10 m
2
 aktif yeĢil alan olması 

gerekmektedir (Akbulut ve Önder, 2010).  

 

Bu kapsamda, Ġç Anadolu Bölgesi‟nde Orta Kızılırmak Bölümü‟nde yer alan KırĢehir kent merkezi 

araĢtırma alanı olarak seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın amacı, KırĢehir kent merkezinin mevcut imar sınırları içerisindeki 

kentsel açık ve yeĢil alanların mahalle ölçeğinde alan kullanım, planlama ve tasarım açısından 

değerlendirilmesidir. Sonuçta, KırĢehir kenti açık yeĢil alanlarına iliĢkin analizler değerlendirilerek, kentsel 

iĢlevsellik açısından kullanıcı ihtiyacına uygun, kent içerisinde eriĢilebilir dağılımda, aktif kentsel açık yeĢil alan 

sistemine yönelik öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

 

MATERYAL VE YÖNTEM 

Materyal  

AraĢtırma alanı olarak KırĢehir Belediyesi mücavir alan sınırı seçilmiĢ ve araĢtırma KırĢehir kent 

merkezinde yürütülmüĢtür (ġekil 1). AraĢtırmanın ana materyalini KırĢehir kent merkezindeki 14 mahalle (ġekil 

2) ile kentteki mevcut açık yeĢil alanlar oluĢturmaktadır. 

 

 
ġekil 1. ÇalıĢma Alanının Konumu 

 
Çalışma alanının özellikleri 

Ġç Anadolu Bölgesi'nin Orta Kızılırmak bölümünde yer almaktadır ve yüzölçümü 6665 km
2
‟dir. Ġl, ülke 

topraklarının binde 8'i, iç Anadolu Bölgesi topraklarının yüzde 2,9'u kadar olup, yüz ölçüm büyüklüğü bakımın-

dan 53. sıradadır. Ġlin güney uç noktası, Merkez Ulupınar kasabası, kuzey uç noktası Çiçekdağı'nın Konurkale 

köyüdür. Batı uç noktası Kaman Büğüz köyü, Doğu uç noktası ise Mucur Kılıçlı köyüdür (KırĢehir Valiliği, 

2017). 

 

KırĢehir, Ġç Anadolu Bölgesi'nde hakim olan tipik bir kara iklimine sahiptir. KıĢları soğuk ve sert, 

yazları sıcak ve kurak geçmektedir. KırĢehir'de genellikle bozkır görünümüne sahip bitki örtüsü bulunmaktadır. 

Ġlde sadece Çiçekdağı'nın kuzey kesimlerinde ve Akçakent Ġlçesi çevresinde meĢe ve ardıç ağaçlarından oluĢan 

ormanlık alanlar vardır. Ormanlık alanlar ilin toplam yüzölçümünün yaklaĢık %2'sidir (Çevre ġehircilik 

Müdürlüğü, 2011). 

 

Ġl toprakları genellikle 900-1200 m yüksekliğindeki yaylalardan oluĢmaktadır. Yayla üzerinde 

yükseltileri 1700 metreye ulaĢan dağınık dağlar bulunmaktadır (Çevre ġehircilik Müdürlüğü, 2011). 
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ġekil 2. KırĢehir Ġli Kent Merkezi ÇalıĢma Alan Sınırı ve Mahalle Sınırları 

KırĢehir kent merkezine bağlı mahalleler arasında yüzölçümü en fazla olan mahallelerin baĢında 

sırasıyla Kervansaray Mahallesi, Bahçelievler Mahallesi ve BağbaĢı Mahallesi gelmektedir (Tablo 1). 

 

 

 
          Tablo 1. Kırşehir Kent Merkezine Bağlı Mahallelerin Yüzölçümleri 

 

KIRġEHĠR KENT 

MERKEZĠNE BAĞLI 

MAHALLELER 

MAHALLE 

YÜZÖLÇÜMLERĠ (m²) 
Yüzdesi (%) 

1 Ahievran Mahallesi 1,640,674 4.5 

2 AĢıkpaĢa Mahallesi 443,024 1.2 

3 BağbaĢı Mahallesi 4,264,462 11.7 

4 Bahçelievler Mahallesi 5,644,414 15.5 

5 Çukurçayır Mahallesi 1,587,773 4.4 

6 Gölhisar Mahallesi 741,371 2.0 

7 Güldiken Mahallesi 2,759,051 7.6 

8 KayabaĢı Mahallesi 240,729 0.7 

9 Kervansaray Mahallesi 8,278,207 22.8 
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10 Kındam Mahallesi 3,608,626 9.9 

11 KuĢdilli Mahallesi 3,187,552 8.8 

12 Medrese Mahallesi 699,461 1.9 

13 Nasuhdede Mahallesi 1,867,259 5.1 

14 Yenice Mahallesi 1,398,636 3.8 

 
TOPLAM 36,361,239 100 

 

Çalışma alanının nüfus ve demografik özellikleri 

KırĢehir‟de km²‟ye düĢen kiĢi sayısı 2016 yılı itibariyle km²‟de 35 kiĢiye yükselirken ülke ortalaması 

km²‟ye 104 kiĢiye ulaĢmıĢtır. Nüfus yoğunluğu bakımından 81 il içinde 65. sıradadır. KırĢehir‟de nüfus 

yoğunluğu il merkezinde 86 iken, ilçelerde 6 ile 29 arasında değiĢmektedir. En  büyük yüz ölçüme sahip merkez 

ilçeden sonra Kaman ilçesinde nüfus  yoğunluğu 29, yüzölçümü en küçük olan Akpınar  ilçesinde nüfus 

yoğunluğu 14 kiĢidir.  Ġl Nüfus yoğunluğu açısından ülke geneli ve Ġç Anadolu Bölgesi ortalamalarının 

altındadır. 2015 yılında ülke bütününde kadın okuryazarlık oranı % 93,72 iken, çalıĢma alanı bütününde bu oran 

% 92,87‟dir (KırĢehir Valiliği, 2017). 

 KırĢehir kent merkezi 2016 nüfusu ise 130,915'dir. Toplam 14 mahalleden oluĢan KırĢehir kent 

merkezinde;  en yüksek nüfusa sahip olan mahalle 28,689 bireyle Yenice Mahallesi‟dir. Ayrıca en düĢük nüfusa 

sahip mahallesi ise 816 birey ile Gölhisar Mahallesi‟dir. Tablo 2' de KırĢehir kent merkezine ait nüfus bilgileri 

mahallelere göre verilmiĢtir (KırĢehir Valiliği, 2017). 
Tablo 2.  Kırşehir Kent Merkezindeki Mahalle Nüfusları 

 

 
Mahalle Ġsimleri Nüfus Yüzdesi (%) 

2
0
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1 Ahievran Mahallesi 11864 9.1 

2 AĢıkpaĢa Mahallesi 18581 14.2 

3 BağbaĢı Mahallesi 11579 8.8 

4 Bahçelievler Mahallesi 4454 3.4 

5 Çukurçayır Mahallesi 1815 1.4 

6 Gölhisar Mahallesi 816 0.6 

7 Güldiken Mahallesi 6420 4.9 

8 KayabaĢı Mahallesi 2848 2.2 

9 Kervansaray Mahallesi 11772 9.0 

10 Kındam Mahallesi 2685 2.1 

11 KuĢdilli Mahallesi 3373 2.6 

12 Medrese Mahallesi 19196 14.7 

13 Nasuhdede Mahallesi 6823 5.2 

14 Yenice Mahallesi 28689 21.9 

 
TOPLAM 130.915 100 

 

Veri temini 

ÇalıĢmada araĢtırma sonuçlarını ortaya koyabilmek amacı ile KırĢehir Belediyesi, Ġmar ve 

ġehircilik Müdürlüğü ve Park - Bahçeler Müdürlüklerinden ayrıca KırĢehir Çevre ve ġehircilik 

Müdürlüğü‟nden 1/100.000 KırĢehir Çevre Düzeni Planı ve Çevre Durum Raporu alınarak plan 

durumunu, mevcut durumunu, sosyal yapıyı ve fiziki yapıyı ortaya koymak için gerekli veriler temin 

edilmiĢtir. ÇalıĢmada kullanılan verilerin kaynakları Tablo 3‟te gösterilmektedir. 
Tablo 3. Veri Kaynakları 

VERĠ ÖLÇEK VERĠ KAYNAĞI PROGRAM 

KırĢehir Çevre Düzeni Planı 1/100.000  KırĢehir Çevre Ve ġehircilik Müdürlüğü NetCAD 7 

KırĢehir Çevre Durum Raporu 
 

KırĢehir Çevre Ve ġehircilik Müdürlüğü Pdf 

KırĢehir Ġl Ve Ġlçe Ġdari Sınırlar                            

KırĢehir Ġli Mahalle Sınırları                                
KırĢehir Ġli  YerleĢim Alanları                            

KırĢehir Ġli Açık Ve YeĢil Hesaplamaları                               
KırĢehir Ġli UlaĢım Alanları 

1/100.000 KırĢehir Belediyesi 
Netcad 7 

 AutoCAD  2011                  

ArcGIS 10.1 

Nüfus  - TÜĠK Word, Excel 

KırĢehir Ġli  Çevre Durum Raporu - KırĢehir Çevre ve ġehircilik Müdürlüğü jpeg 

KırĢehir Tarım Ve Hayvancılık Stratejik Planı 

(2014-2018) 
- KırĢehir Tarım ve Ġl Müdürlüğü pdf 

 

Yöntem 
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Bu çalıĢmada, KırĢehir kent merkezinin mevcut imar sınırları içerisindeki kentsel açık ve yeĢil alanların 

mahalle ölçeğinde alan kullanım, planlama ve tasarım açısından değerlendirilmesi hedeflenmiĢtir. Bu amaç 

doğrultusunda KırĢehir kent merkezindeki mevcut açık yeĢil alanların ve imar durumundaki açık yeĢil alanların 

belirlenmesi amacıyla ArcGIS 10.1 ve Netcad 7 programları kullanılarak haritalar oluĢturulmuĢ ve alan 

hesaplamaları yapılmıĢtır.  

Ayrıca çalıĢma alanındaki mevcut açık yeĢil alanların kullanımlarının ve ihtiyaçlarının belirlenmesi 

amacıyla anket çalıĢması yapılmıĢtır. Nüfusu 130.915 kiĢi olan KırĢehir kent merkezinde anket sayısının 

belirlenmesi için sürekli değiĢkenlerde tahmin yöntemi kullanılmıĢtır. %95 güven aralığında rastgele örneklem 

yoluyla seçilmiĢ 383 kiĢiye anket uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada KırĢehir kent merkezindeki halkın kentsel açık yeĢil 

alanlara iliĢkin görüĢleri, Ġmar planındaki açık yeĢil alan durumu, mevcut açık yeĢil alan durumları belirlenerek 

açık yeĢil alanların yeterliliği irdelenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın akıĢ Ģeması ġekil 3‟te gösterilmektedir. 

 
 

ġekil 3. ÇalıĢma Yönteminin AkıĢ ġeması. 

 

BULGULAR 

Ġmar Planındaki Kentsel Açık ve YeĢil Alan Durumu 

KırĢehir kent merkezinin 2016 Ġmar planı verilerine göre 14 mahalledeki kentsel açık yeĢil alanlar 

hesaplanmıĢtır (ġekil 4). Ġmar planına en fazla açık yeĢil alan üç mahalle sırasıyla, Kervansaray Mahallesi, 

Bahçelievler Mahallesi ve Güldiken Mahallesi olduğu görülmüĢtür. 

 

Mevcut Kentsel Açık ve YeĢil Alan Durumu 

KırĢehir kent merkezinin 2017 mevcut durumuna göre 14 mahalledeki kentsel açık yeĢil alanlar 

saptanmıĢ ve alan hesapları yapılmıĢtır (ġekil 5). Buna göre en fazla mevcut açık yeĢil alan üç mahalle sırasıyla, 

Nasuhdede Mahallesi, BağbaĢı Mahallesi ve KuĢdilli Mahallesi olduğu saptanmıĢtır.  
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ġekil 4. Ġmar Planına Göre Kentsel Açık YeĢil Alanlar                 

  

 

ġekil 5. Mevcut Duruma Göre Kentsel Açık YeĢil Alanlar 
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Katılımcıların Anket Değerlendirmeleri Sonucu ÇalıĢma Alanındaki Açık YeĢil Alanlara ĠliĢkin Bulgular 

 
Katılımcılara, çalıĢma alanındaki açık yeĢil alanların fiziksel iĢlev, bağlantı iĢlevi, rekreasyon iĢlevi, 

estetik iĢlev, psikolojik iĢlev ve sosyolojik iĢlevlerini belirlemek amacı ile 20 soruluk bir anket çalıĢması ve bu 

çalıĢmanın değerlendirmesi yapılmıĢtır. Bu aĢamadaki amaç, açık yeĢil alan iĢlevlerini karĢılama düzeylerinin 

kullanıcılar tarafından değerlendirmesini ortaya koymaktır Bu kapsamda, KırĢehir kent merkezinde yapılan 

anket çalıĢmasında toplam 383 bireye anket uygulaması yapılmıĢtır. Katılımcıların %55,62'sini kadınlar ve 

%44,4'ünü erkekler oluĢturmaktadır. Bununla birlikte katılımcıların % 71,8'ini KırĢehirli bireyler ve % 28,2'sini 

de KırĢehirli olmayan bireyler oluĢturmaktadır. 

 

Ankette kullanıcıların açık ve yeĢil alanları hangi amaçla kullandıklarını saptamak için 11 tercihli bir 

soru sorulmuĢ ve en fazla tercih edilenler sırasıyla %20,5'i dinlenmek, %19,2 gezmek, % 13,4'ü piknik yapmak, 

% 12'si diğer insanlarla bir arada olmak, %9,9' u manzara seyretmek, %9,7'si spor yapmak, % 2,5'ini çevre 

eğitimi, % 2,3'ünü bisiklete binmek, % 2,2'sini doğa gözlemciliği yapmak ve %1,9' da oyun oynamak olduğu 

saptanmıĢtır. 

 

Katılımcılara çevrenizdeki açık ve yeĢil alanlarda kendilerini rahatsız eden faktörler sorulmuĢtur. 

Alınan cevaplar sırasıyla % 19,5 oranında donatı yetersizliği, % 19,1 oranında kullanıcı yoğunluğu, % 19,0 

oranında konforlu olmaması, % 14,2 oranında gece kullanımına uygun olmaması, %11,5 oranında bakım 

çalıĢmaları yetersizliği, % 4,7 oranında hava kirliliği, %4,3 oranında gürültü, %4,1 oranında ulaĢım sorunu, %3,7 

oranında güvenli olmaması olmuĢtur. 

 

Açık yeĢil alanların yeterliliğin değerlendirilmesi için katılımcılara çevrelerindeki açık yeĢil alanların 

sayısını arttırılmasını isteme konusundaki fikirleri sorulmuĢtur.  Katılımcıların çoğu (% 95,8) arttırılması 

yönünde cevap vermiĢtir (ġekil 6). 

 

 
ġekil 6. Açık YeĢil Alanların Sayısının Arttırılması Konusunda Katılımcıların GörüĢleri  

 
Açık yeĢil alanların yeterliliğin değerlendirilmesi için katılımcılara çevrelerindeki açık yeĢil alanların 

yeterli olup olmadığı sorulmuĢtur. Katılımcıların çoğu (% 67,9) yetersiz olduğu görüĢündedir.  
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ġekil 7. Açık YeĢil Alanların Yeterliliği Konusunda Katılımcıların GörüĢleri 
 

SONUÇ ve ÖNERĠLER 

Mevcut açık ve yeĢil alan durumunu son nüfus verileri ile oranlayıp kiĢi baĢına düĢen yeĢil alan 

miktarını mahalle bazında hesapladığımızda en yüksek kiĢi baĢına düĢen yeĢil alan miktarı sırasıyla KuĢdili 

Mahallesi, Gölhisar Mahallesi, Çukuçayır Mahallesi ve Nasuhdede Mahallesi‟ndedir. Kent merkezinde ortalama 

yeĢil alan miktarı ise 4.15 m
2
‟dir (Tablo 4). 

 

 

 

 

 

 

Tablo 4. Kişi Başına Düşen Mevcut Açık Yeşil Alan Miktarı  

  
 

Ġmar planındaki açık ve yeĢil alan durumunu son nüfus verileri ile oranlayıp kiĢi baĢına düĢen yeĢil alan 

miktarını mahalle bazında hesapladığımızda en düĢük kiĢi baĢına düĢen yeĢil alan miktarı sırasıyla AĢıkpaĢa 

Mahallesi, KayabaĢı Mahallesi, Yenice Mahallesi ve Medrese Mahallesi‟ndedir. Kent merkezinde ortalama yeĢil 

alan miktarı ise 32.11 m
2
‟dir (Tablo 5).  

 

Tablo 5. İmar Planına Göre Kişi Başına Düşen Açık Yeşil Alan Miktarı 
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ÇalıĢma alanı sınırları içindeki açık yeĢil alanlar, yapı alanlarının yarattığı pozitif dıĢ mekânlar değil de 

yapı alanlarından artan küçük, parçalı dağınık alanlar Ģeklinde olduğunda kent dokusundaki yapı alanlarının ve 

açık yeĢil alanların dağılımının bağlantılı olmadığı ve yetersiz olduğu belirlenmiĢtir. Ġmar planındaki kiĢi baĢına 

düĢen açık ve yeĢil alanların miktarı 32.11 m
2
 ile mevcut açık ve yeĢil alan miktarı 4.15 m

2
‟dir. Ülkemizde ise 

3194 Sayılı Ġmar Kanunu‟na göre belediye mücavir alan sınırları içinde en az 10 m
2
 aktif yeĢil alan olması 

gerekmektedir. KırĢehir kent merkezi bu oran ile kıyaslandığında yetersiz kalmaktadır. 

 

Elde edilen veriler ve anket sonuçları kıyaslandığında ise bireyler mevcut yeĢil alanların sayısının 

arttırılmasını, yetersiz olduğunu ve kullanıma uygun alanların planlanması gerektiği ortaya çıkmaktadır. Artan 

nüfus göz önüne alındığında çalıĢma alanında imar planı ve mevcut açık yeĢil alanların miktarları orantılı ve 

yeterli sayıda değildir. Bu nedenle, KırĢehir kenti için yeni bir yeĢil alan sistemi oluĢturulmalı, açık yeĢil 

alanların dağılımı orantılı ve yeterli sayıda planlanmalı ve tasarlanmalıdır. ÇalıĢmada elde edilen veriler 

kapsamında KırĢehir kenti için kentsel iĢlevsellik açısından kullanıcı ihtiyacına uygun, kent içerisinde eriĢilebilir 

dağılımda, aktif kentsel açık yeĢil alan sisteminin geliĢtirilmesi önem taĢımaktadır. 

 

Kent içinde rekreasyonel amaçlı olarak kullanılan açık ve yeĢil alanların ölçüsü ve dağılımı, nüfusu ve 

nüfusun kent içindeki dağılımı ile yakından iliĢkilidir. KırĢehir kent nüfusu ile açık ve yeĢil alanların ölçüsünün 

belirlenmesinde nüfusun yerleĢim noktaları, bu alanlara olan uzaklıkları imar planı ve mevcut durumdaki 

yetersizlikler doğrultusunda tekrar planlanması önem taĢımaktadır. 

 

Sonuçta, Kent merkezindeki kamusal aktif yeĢil alanların yeterliliği ve geliĢtirilebilme olanakları 

araĢtırılmıĢ, mevcut durum ve standartlar arasında karĢılaĢtırmalar yapılmıĢ ve ilçenin aktif yeĢil alanlarının 

genel durumu ortaya konulmuĢtur. Bu doğrultuda çalıĢma, gelecekte yapılacak uygulamalar için yerel yönetime 

önemli bir altlık oluĢturmaktadır. 
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Özet  

YerleĢimler arkeolojik, mimari, tarih öncesi, tarihi, bilimsel, estetik, sosyo-kültürel ve ekolojik açıdan 

önemli değerler taĢımaktadır.  GeçmiĢ uygarlıklardan günümüze ulaĢmıĢ doğal ve yapılı çevre, tarihi çevreyi 

oluĢturmaktadır. Tarihi çevreler geçmiĢ uygarlıklardan bugüne gelen, döneminin yaĢam felsefesini, biçimini, 

sosyo-ekonomik yapısını yansıtan, kente özgü karakterler ile kentin geliĢimini ve niteliğini belirleyici olan 

öğelerin tek payda da buluĢtuğu insanlığın ortak mirası niteliğinde yerlerdir. Mekânsal tarihi bilgi kaynağı olan 

tarihi çevrelerde, sürdürülebilir geliĢim ve koruma, doğal ve kültürel değerlerin entegrasyonu ile halkın yaĢam 

standartlarını yükselterek, yapıların iĢlevlerini yeniden ele alarak kentsel yapılaĢma baskısından kurtararak ve 

kaynak sorununu çözerek gerçekleĢtirilebilmektedir. Tarihi çevrelerde yer alan koridorlar; doğal ve kültürel 

kaynakları ile rekreatif alanları birbirine bağlayan çizgisel bağlantılardır. Kentsel koridorlar; açık ve yeĢil 

alanlar, yeĢil yollar, yollar ve yakın çevresinin oluĢturduğu koridorlar, yaya bölgeleri, akarsu kıyıları olarak 

nitelendirilen; kentlerdeki parkları, doğal alanları, tarihi ya da kültürel özellikteki alanları birbirlerine ve 

yerleĢim alanlarına bağlayan, rekreasyonel alan gereksiniminin karĢılanmasında önemli mekansal bir bileĢendir. 

Bu kapsamda, araĢtırma alanı olarak Ankara‟da yer alan Hamamönü seçilmiĢtir. ÇalıĢma alanı, Ankara‟nın 

Altındağ ilçesinde yer alan ve tarihi çevre özelliği ile öne çıkan önemli bir turizm alanıdır. ÇalıĢmanın amacı, 

kentin mekânsal kurgusunda önemli roller üstlenen kentsel koridorların, Ankara-Hamamönü örneğinde 

irdelenmesi ve kente katkılarının ortaya koyulmasıdır. Bu amaç doğrultusunda, Hamamönü tarihi yerleĢiminde 

“yaya bölgesi koridorları” baĢlığı altında toplam 4 adet yaya bölgesi koridoru saptanmıĢ, belirlenen koridorlar 

için peyzaj karakter tanımlamaları yapılmıĢ,  yerinde gözlem ve analiz çalıĢmalarının devamında anket çalıĢması 

uygulanmıĢtır.  Sonuç olarak yapılan analizler ve değerlendirmeler ile karakterleri belirlenen koridorların, tarihi 

doku içerisindeki önemi vurgulanmıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: Tarihi Çevre, Tarihi Çevre Koruma, Kentsel Koridor, Peyzaj Mimarlığı 

GĠRĠġ 

Kentle iletiĢim içerisinde olan tarihi çevre, Avrupa Konseyi Kültürel ĠĢbirliği Konseyi'nin "Avrupa 

Kültürel Mirasının Envanteri" çalıĢmasında: "Doğa ya da kiĢi tarafından oluĢturulan, bütünlüğü ve artistik, 

estetik, tarihsel, etnografik, bilimsel, edebi veya efsanevi özellikleriyle korunması ve değerlendirilmesi gereken 

bütünlerdir" olarak tanımlanmaktadır (Akçura,1973).  Tarihi çevreler, kentin fiziksel ve sosyal yapısı içinde 

okunabilirliğini ve algılanabilirliğini sağlayan, çoğunlukla vurgu noktaları ve düğümlerinden oluĢan mekanlardır 

(Velioğlu,1992). Bu mekanların yeni yapılaĢmalar içinde ikinci planda yer alması sonucunda algılanmaları 

zorlaĢmakta, kent içinde pasif hale gelmektedirler Oysa tarihî kent dokuları, kentin geliĢimi ve değiĢimi ile 

uyumlu bir bütünleĢmeyi sürdürebildikleri ölçüde yaĢatılabilir mekanlardır.  Tarihi dokular, kentsel dokuya 

kültürel, estetik, rekreasyonel, turistik ve ekonomik yönlerden hizmet ederek kullanıcılara bugünün teknolojisi 

ile çağdaĢ yaĢam konforunu sunan, toplumsal iletiĢimi kuvvetlendiren önemli mekanlardır (Salıcı ve Ark., 2011; 

Erduran Nemutlu vd., 2013).  

2863 sayılı Kültür ve Tabiat Varlıklarını Koruma kanununda „Koruma‟ kavramının tanımı; “koruma; 

taĢınmaz kültür ve tabiat varlıklarında muhafaza, bakım, onarım, restorasyon, fonksiyon değiĢtirme iĢlemleri; 

taĢınır kültür varlıklarında ise muhafaza bakım, onarım ve restorasyon iĢleridir” Ģeklinde belirtilmiĢtir (Kültür 

Varlıkları ve Müzeler Genel Müdürlüğü, 2017). Bu kapsamda, geleneksel kent dokularında ve tarihsel kent 

merkezlerinde uygulanmakta olan koruma amaçlı planlama yöntemi „Tarihsel Çevre Koruma Planlaması‟dır. 

Koruma Planlaması, fiziki mekandaki özellikleri ve sosyo ekonomik yapısı ile diğer kent parçalarından farklı 

nitelikte ve çeĢitlilikte olduğundan, değiĢik ve çok sayıda disiplinin bir arada yer aldığı bir ekip çalıĢmasıdır.  

Koruma Planlamasında; 1/25000 Çevre Düzeni Planı, 1/5000 Koruma Amaçlı Nazım Ġmar Planı, 1/1000 

Koruma Amaçlı Ġmar Planı ölçeklerinde planlama çalıĢmaları yapılmaktadır (Tuncer, 1998). Kentsel sit 

alanlarında yapılan koruma amaçlı imar planları, kent imar planı ile bütünleĢmek zorundadır  (Kejanlı vd., 2007). 
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KentleĢme, endüstrileĢme ve nüfus artıĢları sonucunda kent içerisinde yer alan açık ve yeĢil alanlar 

doğadan gittikçe uzaklaĢan insanların kent içinde soluk almasını ve doğaya yakınlaĢmasını sağlamaktadır. Açık 

ve yeĢil alanlar da kentlerdeki farklı karakterli kullanım alanlarını ve kentin belli kısımlarını iliĢki kurarak 

birbirine bağlayarak bütünlük oluĢturmaktadır (Kupik, 2010). 

 

Doğrusal alan parçaları olan koridorlar, akarsu yatakları veya çizgisel formdaki bir doğal bitki 

örtüsünde olduğu gibi doğal koridor niteliğinde olabileceği gibi bir kanal, tren yolu gibi yapay koridor Ģeklinde 

de olabilmektedir (Cook, 2000). Önceleri doğal kaynakların koruma kullanım dengesini sağlamak üzere 

tasarlanmıĢ çizgisel öğeler olarak tanımlansa da daha sonraları kültürel kaynakları ve rekreatif alanları birbirine 

bağlayan çizgisel öğeler olarak tanımlanmaktadır (Doğan, 2012).  Kentsel koridorlar olarak nitelendirilen yeĢil 

yollar, akarsu aksları, karayolları, demiryolları, meydanlar, parklar, yaya bölgeleri, çatı bahçeleri gibi kamusal 

alanlar, kentlerde açık ve yeĢil alan sistemine katkı sağlayan en önemli öğelerdendir (Yerli, 2007). Hem doğal ve 

kültürel kaynakların korumasında hem de sanayileĢme ile kentlerde ortaya çıkan rekreasyon gereksiniminin 

karĢılanmasında önemli kaynak sağlayan mekansal öğeler olarak değerlendirilmektedirler. Bu kapsamda, 

kentlerdeki parkları, doğal alanları, tarihi ya da kültürel özellikteki alanları birbirlerine ve yerleĢim alanlarına 

bağlayan kentsel koridorlar, kentin kent merkezi ve çevresi ile bağlantısının güçlenmesini ve kentte ulaĢım, 

rekreasyon, altyapı gibi insan ihtiyaçlarının giderilmesine yönelik asli iĢlevleri sağlamaktadır (Michaelson vd., 

2008; Kurt, 2013).  

 

ÇalıĢmada, araĢtırma alanı olarak Ankara‟da yer alan Hamamönü seçilmiĢtir. ÇalıĢma alanı, Ankara‟nın 

Altındağ ilçesinde yer alan ve tarihi çevre özelliği ile öne çıkan önemli bir turizm alanıdır. Bu çalıĢmanın amacı, 

kentin mekânsal kurgusunda önemli roller üstlenen kentsel koridorların, Ankara-Hamamönü örneğinde 

irdelenmesi ve kente katkılarının ortaya koyulmasıdır. ÇalıĢma kapsamında, “yaya bölgesi koridorları” baĢlığı 

altında toplam 4 adet yaya bölgesi koridoru saptanmıĢ belirlenen bütün koridorlar için peyzaj karakter 

tanımlamaları yapılmıĢ, yerinde gözlem ve analiz çalıĢmalarının devamında anket çalıĢması uygulanmıĢtır. 

Sonuç olarak yapılan analizler ve değerlendirmeler ile karakterleri belirlenen koridorlar, peyzaj mimarlığı tarihi 

doku içerisindeki önemi vurgulanmıĢtır. 

 

MATERYAL VE YÖNTEM 

Materyal 

ÇalıĢmanın araĢtırma alanı olarak seçilen Hamamönü, Ankara il merkezine bağlı olan Altındağ 

Ġlçesi'nin önemli bir mahallesidir. Kuzeyinde Ankara Kalesi, doğusunda Cebeci-Dörtyol, güneyinde KurtuluĢ, 

batısında Sıhhiye bulunan Hamamönü, Hacettepe Mahallesi sınırları içerisinde bulunmaktadır (ġekil 1). 

Hamamönü adını bölgedeki eski eserlerden olan 1440 yılında II. Murat‟ın kadı askeri olan Celalettin Karacabey 

Ġbn-i Abdullah Bey tarafından yaptırılan Karacabey Hamamı‟ndan almıĢtır (Tarsuslugil, 2013). ÇalıĢmanın ana 

materyalini tarihi dokuya sahip Hamamönü‟nün önemli sokaklarından olan Hamamönü Sokak, Sarıkadı Sokak, 

Dutlu Sokak ve Mehmet Akif Ersoy Sokak oluĢturmaktadır (ġekil 1).  

 

 



 

 593 

ġekil 1.  ÇalıĢma Alanı 

 

Yöntem 

ÇalıĢmanın yöntemi 4 aĢamadan oluĢmaktadır: 

 

1. AĢama: Arazi çalıĢması ve resmi kurumlardan verilerin elde edilmesi ile araĢtırma alanına iliĢkin 

mekânsal analizlerin yapılması, 

2. AĢama: AraĢtırma alanı ile ilgili elde edilen verilerin hali hazır paftaya AutoCAD 2010 ve 

Photoshop CS5 programları kullanılarak sistematik bir Ģekilde iĢlenmesi,  

3. AĢama: Gözlem ve analiz çalıĢmalarının devamında anket çalıĢmasının yapılması, 

4. AĢama: Tarihi çevrelerde kentsel mekansal koridorların peyzaj mimarlığı açısından 

değerlendirilmesi.  

 

Seçilen alanda uygulanan anket dört bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölüm sosyoekonomik duruma 

iliĢkin 6 sorudan oluĢmaktadır. Ġkinci bölüm ziyaret iliĢkileri belirlemek için 2 sorudan, üçüncü bölüm sokaklara 

ulaĢımı nasıl sağladıklarına belirlemeye iliĢkin 2 sorudan ve dördüncü bölüm ise sokakları kullanım Ģekillerini 

belirlemek amacıyla 9 sorudan oluĢmaktadır. AraĢtırma alanı olarak seçilen 4 sokakta ayrı ayrı 140 anket 

toplamda 560 anket yapılmıĢtır. Anketlerin değerlendirilmesinde SPSS Statistics 13 programı kullanılmıĢtır.  

 

BULGULAR 

Mekansal Analizler 

Hamamönü, Ankara Yenileme Alanı Kültür ve Tabiat Varlıklarını Koruma Bölge Kurulu‟nun kararıyla 

ilan edilen “Ulus Tarihi Kent Merkezi Kentsel Sit Alanı” sınırlarında ve Ankara Eski Kent Dokusu Koruma 

Planı 1 numaralı Canlandırma Bölgesinde yer almaktadır. Alana iliĢkin, 1/1000 ölçekli uygulama imar planının 

hazırlanmamıĢtır. Koruma amaçlı imar planlarının hazırlanıp yürürlüğe girmesine kadar Ankara II Numaralı 

Kültür Varlıklarını Koruma Bölge Kurulunca Belirlenen GeçiĢ Dönemi Koruma Esasları ve Kullanma 

ġartları‟nın geçerli olmuĢtur (Ankara BüyükĢehir Belediyesi, 2010). 

 

Hamamönü sokak sağlıklaĢtırma çalıĢmaları Kültür ve Turizm Bakanlığı tarafından yaptırılan “Ankara 

Eski Kent Dokusunun Planlanması, SağlıklaĢtırılması ve Korunması Projesi” kapsamında 2006 yılında 

baĢlanmıĢtır (Altındağ Belediyesi, 2006). Buna göre Hamamönü‟nde yapılan sokak sağlıklaĢtırma projeleri, 

tescilli ve tescilsiz yapılara yapı ölçeğinde restorasyon ve rekonstrüksiyon çalıĢmaları, kamulaĢtırma çalıĢmaları, 

doku analizlerini içermektedir. 

Alanın kimliği ve karakteristiğine iliĢkin veriler elde edilmiĢtir. ÇalıĢma alanı olarak belirlenen Sarıkadı 

Sokak, Dutlu Sokak, Hamamönü Sokak ve Mehmet Akif Ersoy Sokaklarında bulunan yapılar ve çevreleri 

mekânsal analizler yardımıyla incelenmiĢtir. 

 

Tescilli yapı analizi 

Sarıkadı Sokak‟ta yer alan yapıların  %28,9‟u (11adet) tescilli yapı, %7,8‟i (3adet) tescilli anıtsal yapı 

ve % 63,3‟ü ise binadır. Dutlu Sokak‟ta yer alan yapıların  % 30,7‟si (4 adet) tescilli yapı ve % 69,3‟ü (9 adet) 

ise binadır. Hamamönü Sokak‟ta %5,5‟i (1 adet) tescilli yapı ve %94,5‟i (17 adet) ise binadır. Mehmet Akif 

Ersoy Sokak‟ta yer alan yapıların 5 21,1‟i (4 adet) tescilli yapı, %21,1‟i (4 adet) anıtsal tescilli yapı ve %57,8‟i 

(11 adet) ise binadır (ġekil 2). 

 

Ulaşım analizi  

ÇalıĢma alanında, kuzeyde bulunan TalatpaĢa Bulvarı ve güneyde bulunan Dumlupınar Caddesi alana 

ulaĢımı sağlayan en önemli taĢıt yollarıdır. Sarıkadı Sokak kuzeyde TalatpaĢa Bulvarı‟na güneyde Dumlupınar 

Caddesi‟ne, Mehmet Akif Ersoy Sokak kuzeyde TalatpaĢa Bulvarı‟na bağlanarak alanın 1 derece yaya yolunu 

oluĢturmaktadır. Hamamönü Sokak ve Dutlu Sokak ise 2 derece yaya yoludur (ġekil 3). 

 

Mülkiyet analizi  

Sarıkadı Sokak‟ta yer alan yapıların %5,2‟si (2 adet) Belediye, %5,2‟si (2 adet) Hacettepe Üniversitesi, 

%7,8‟i (3 adet) Vakıflar Genel Müdürlüğü ve %81,8 „i (31 adet) ise özel mülkiyettir. Dutlu Sokak‟ta yer alan 

yapıların %7,6‟si (1 adet) belediye ve %92,4‟ü (12 adet) özel mülkiyettir. Hamamönü Sokak‟ta yer alan 
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yapıların %16,6 „si (3 adet) Belediye ve %83,4‟ü (15 adet) ise özel mülkiyettir. Mehmet Akif Ersoy Sokak‟ta yer 

alan yapıların ise %26,3‟ü (5 adet) Hacettepe Üniversitesi, %15,7‟si (3 adet) Vakıflar Genel Müdürlüğü ve % 

58,0‟i (11 adet) özel mülkiyettir  (ġekil 4). 

 

 

Kat yükseklikleri analizi  

Sarıkadı Sokak‟ta bulunan yapıların,% 15,7‟si (6 adet) 1 katlı, %76,5‟i i 2 katlı ve %7,8‟i (3 adet) ise 3 

katlıdır. Dutlu Sokak‟ta yer alan yapıların  %23,7‟si (3 adet) 1 katlı ve %76,3‟ü (10 adet) ise 2 katlıdır. 

Hamamönü Sokak‟ta bulunan yapıların %16,6‟si (3 adet) 1 katlı, %50,1‟i (9 adet) 2 katlı ve 33,3‟ü (6 adet) ise 3 

katlıdır. Mehmet Akif Ersoy Sokak‟ta bulunan yapıların ise, %15,7‟si (3 adet) 1 katlı, %62,9‟u (12 adet) 2 katlı, 

%15,7‟si (3 adet) 3 katlı ve %5,2‟si (1 adet) 9 katlıdır (ġekil 5).  

 

Zemin kat kullanımları analizi  

Sarıkadı Sokak‟ta bulunan yapılardan %13,1‟i (5 adet) konut, %68,7‟si (26 adet) iĢyeri, %7,8‟i (3 adet) 

dini yapı, %5,2‟si (2 adet) kamu binası, %2,6‟si (1 adet) kültürel yapı ve %2,6‟si (1 adet) vakıftır. Dutlu 

Sokak‟ta bulunan yapılardan %15,3 (2 adet) konut, %77,1‟i (10 adet) iĢyeri ve % 7,6‟si (1 adet) vakıftır. 

Hamamönü Sokak‟ta bulunan yapılardan % 83,4‟ü (15 adet) iĢyeri, % 11,1‟i (2 adet) tarihi konak ve %5,5‟i (1 

adet) vakıftır. Mehmet Akif Ersoy Sokak‟ta bulunan yapılardan % 31,5‟i (6 adet) iĢyeri, %21,0 (4 adet) sanat 

atölyesi, %15,7‟si (3 adet) dini yapı, %16,6‟si  (2 adet) tarihi konak, %10,6‟si (2 adet) kültürel yapı ve %10,6 (2 

adet) kamu binasıdır (ġekil 6). 

 

 

 

İşyeri türleri analizi  

Sarıkadı Sokak‟ta bulunan 26 iĢyerinden  %42,8‟i (12 adet) cafe-restoran, %21,4‟ü (6 adet) eczane, 

%10,7‟si (3 adet) bakkal, %7,2‟si (2 adet) kırtasiye, %7,2‟si (2 adet) el ürünleri pazarı ve %3,5‟i (1 adet) internet 

kafedir. Dutlu Sokak‟ta bulunan 9 iĢyerinden  %77,8‟i kafe-restoran (7 adet), %11,1‟i (1 adet) terzi ve  %11,1‟i 

(1 adet) hediyelik eĢyadır. Hamamönü Sokak‟ta bulunan 11 iĢyerinden  %63,8‟i (7 adet) cafe-restoran, %9,1‟i (1 

adet) kırtasiye ve  %27,1‟i (3 adet) diğerdir. Mehmet Akif Ersoy Sokak‟ta bulunan 11 iĢyerinden  %63,8‟i (7 

adet) cafe-restoran, %27,1‟i (3 adet) hediyelik eĢya ve  %9,1‟i (1 adet) eczanedir (ġekil 7). 

 

Bina yapım tekniği  

Sarıkadı Sokak‟ta bulunan yapıların %31,5‟i (12 adet) yığma,%39,4‟ü (15 adet) hımıĢ,%13,1‟i (5 adet) 

betonarme,%10,5‟i (4 adet) ahĢap, %2,7‟si(1 adet) betonarme-yığma ve %2,7‟si (1 adet) suntadır. Dutlu 

Sokak‟ta bulunan yapıların %38,4 (5 adet) ahĢap, %46,4‟ü (6 adet) hımıĢ, %7,6‟si (1 adet), %7,6‟si (1 adet) 

yapım tekniği tespit edilemeyendir. Hamamönü Sokak‟ta bulunan yapıların %33,3‟ü (6 adet) hımıĢ, %33,3‟ü (6 

adet) betonarme, %11,2‟si (2 adet) ahĢap, %11,2‟si (2 adet) betonarme- yığma, %5,5‟i (1 adet) yığma ve %5,5‟i 

(1 adet) yapım tekniği tespit edilemeyen binadır. Mehmet Akif Ersoy Sokak‟ta bulunan yapıların %36,8‟i (7 

adet) hımıĢ, %31,8‟i (6 adet) ahĢap, %5,2‟si (1 adet) tuğla,%21,0‟i (4 adet) yığma ve %5,2‟si (1 adet) 

betonarmedir. (ġekil 8). 

 

Bina onarım tekniği analizi  

Sarıkadı Sokak‟ta bulunan yapıların %10,5‟i (4 adet) rekonstrüksiyon Ģeklinde onarımı ve %89,5‟i (34 

adet) restorasyon Ģeklinde onarımı yapılmıĢtır. Dutlu Sokak‟ta bulunan yapıların %5,5‟i (1 adet) rekonstrüksiyon 

Ģeklinde onarımı, %92,4‟ü (12 adet) restorasyon Ģeklinde onarımı yapılmıĢtır. Hamamönü Sokak‟ta bulunan 

yapıların %5,5 (1 adet) rekonstrüksiyon Ģeklinde, %61,2‟si (11 adet) restorasyon Ģeklinde onarılırken  %33,3‟ü 

(6 adet) yeni binadır. Mehmet Akif Ersoy Sokakta bulunan yapıların ise %52,7‟si (10 adet) rekonstüksiyon 

Ģeklinde onarımı ve %47,3‟ü (9 adet) restorasyon Ģeklinde onarımı yapılmıĢtır  (ġekil 9).  
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   Anket Sonuçları  

Yapılan anket sonuçlarına göre kullanıcıların Sarıkadı Sokağı en çok sırasıyla oturma/dinlenme 

(%42,9), sohbet etme (%24,3) ve buluĢma (%21,4) amaçlı kullandıklarını, Dutlu Sokağı en çok sırasıyla 

oturma/dinlenme (%27,9), yeme-içme (%20,7) ve buluĢma (%14,3) amaçlı kullandıklarını, Hamamönü Sokağı 

en çok sırasıyla oturma/dinlenme (%65,7), yeme-içme (%44,3) ve buluĢma (%22,1) amaçlı kullandıklarını, 

Mehmet Akif Ersoy Sokağı ise eğitim (39,3), oturma/dinlenme (25,0) ve yeme-içme (20,7) amaçlı kullandıkları 

tespit edilmiĢtir. 

 

“Sokağı gerçekleĢtirmek istediğiniz kullanımlar için yeterli buluyor musunuz?” sorusuna Sarıkadı 

Sokak için kullanıcıların 86‟sı evet, 54‟ü ise hayır cevabını, Dutlu Sokak için kullanıcıların 79‟u, evet 61‟i hayır 

cevabını, Hamamönü Sokak için kullanıcıların 103‟ü evet, 37‟si ise hayır cevabını ve son olarak Mehmet Akif 

Ersoy Sokak için kullanıcıların 103‟ü evet 37‟si ise hayır vermiĢtir. Buna göre sokakların kullanımlar için yeterli 

olduğu sonucu ortaya çıkmıĢtır (ġekil 10, ġekil 11, ġekil 12, ġekil 13). 

 

En önemli özellik olarak kullanıcılar, Sarıkadı Sokak‟ın hastane ulaĢımını sağlıyor olmasını, Dutlu 

Sokak‟ın en önemli özelliği için eğitim kurumlarına ulaĢımı sağlıyor olmasını, Hamamönü Sokak‟ın en önemli 

özelliği için kültürel mirasa sahip olmasını ve Mehmet Akif Ersoy Sokak‟ın eğitim kurumlarına ulaĢımı sağlıyor 

olmasını belirtmiĢlerdir  (ġekil 10, ġekil 11, ġekil 12, ġekil 13). 
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ġekil 10.  Sarıkadı Sokağı’nın Kullanım Durumuna ĠliĢkin Anket Sonuçları  

 

 

ġekil 11.  Dutlu Sokağı’nın Kullanım Durumuna ĠliĢkin Anket Sonuçları 

 

 

ġekil 12.  Hamamönü Sokağı’nın Kullanım Durumuna ĠliĢkin Anket Sonuçları  
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ġekil 13. Mehmet Akif Ersoy Sokağı’nın Kullanım Durumuna ĠliĢkin Anket Sonuçları 

 

Katılımcıların çalıĢma alanında yaĢadıkları problemler sorulduğunda cevap olarak çokluk sırasına göre 

%27,9‟ u otopark yetersizliği, %25,4‟ü gürültü kirliliği, %18,9‟u kent donatılarının yetersizliği, %25,2‟si altyapı, 

%56,1‟i yeĢil alanların yetersizliği cevabı alınmıĢtır. 

 

Katılımcılar, Hamamönü denildiğinde akla gelen ilk Ģeyin sırasıyla %30,2 oranla Eski Ankara Evleri, % 

22,7 oranla restoran ve kafeler, %16,6 oranla dini mekanlar olduğunu belirtmiĢlerdir (ġekil 14).  

 

ġekil 14. Hamamönü’nün Katılımcılara Hatırlattığı Özelliklere ĠliĢkin Anket Sonuçları 

Katılımcıların alana hangi ulaĢım türüyle eriĢtikleri sorulduğunda Ankara‟da yaĢayan kiĢilerin alana 

daha çok otobüs/minibüsle, Hamamönü‟nde yaĢayanların yaya olarak ve diğer yerlerde yaĢayanların ise metro 

ile ulaĢım sağladıkları tespit edilmiĢtir (ġekil 15). 
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ġekil 15. Kullanıcıların Alana UlaĢım Türüne ĠliĢkin Anket Sonuçları 

 

 

Hamamönü Bölgesinin kentsel sit alanı içerisinde olduğunu bilip bilmedikleri katılımcılara 

sorulduğunda çoğunluğunun bildiği (%57,0‟si) belirlenmiĢtir (ġekil 16). 

 

 
 

ġekil 16. Hamamönü’nün Kentsel Sit Alanı Olmasına ĠliĢkin Anket Sonuçları 

 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER  

Günümüze ulaĢabilen değerli ipuçları sunan tarihi yapı ve çevreleri, geçmiĢin somut bilgi kaynakları 

olarak korunarak gelecek nesillere aktarılması büyük önem taĢımaktadır. Bu bağlamda, sürdürülebilirlik anlayıĢı 

çerçevesinde, koruma-kullanma dengesi kurularak, fiziki ve demografik planlamanın bütünleĢik yapıldığı, 

kapsamlı bir planlama çalıĢması yapılmasını zorunlu kılmaktadır. YaĢayan sakinlerin zorla yerlerinden 

edildikleri nüfus dönüĢümleri değil yerli halkın yasam tarzını, ekonomik kaygılarını önemseyen ve kollayan 

müdahaleler tercih edilmelidir. 

 

Kentin mekânsal kurgusunda önemli roller üstlenen kentsel koridorların, Ankara-Hamamönü örneğinde 

irdelenmesi ve kente katkılarının ortaya koyulması amaçlanan bu bildiride belirlenen koridorlar için peyzaj 

karakter tanımlamaları yapılmıĢ,  yerinde gözlem ve analiz çalıĢmalarının devamında anket çalıĢması 

uygulanmıĢtır. Yapılan çalıĢmalar ıĢığında, Hamamönü ve çalıĢma yapılan sokaklar yenileme çalıĢmalarından 

önce kentten kopuk kendi haline terk edilmiĢken yapılan sokak sağlıklaĢtırmaları sonucunda kentin kopuk bir 

parçası olmaktan kurtarılmıĢ ve alana bir iĢlevsellik kazandırdığı görülmüĢtür. Kent kimliğinin bir parçası olan 
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kültürel mirasın nitelikli bir Ģekilde açığa çıkarılmasının ve alanın kentte yaĢayan insanlar için rekreasyon 

bakımından çekici bir yer haline getirilmesinin önemi ortaya konmuĢtur. Sarıkadı Sokak, Hamamönü Sokak, 

Dutlu Sokak, Hamamönü mevkiinin en önemli ticari canlılığa sahip olan sokağı haline geldiği belirlenmiĢtir. 

 

Tarihi dokunun sürdürülebilmesi adına tarihi yapı bahçesinde/avlusunda geleneksel ögelerin korunması 

gerektiği, tarihi doku ile uyumsuz öge ve materyallerin ise kaldırılması önem taĢımaktadır. Tarihi doku 

içerisinde yer alan araĢtırma alanlarının kültürel niteliklerinin korunması, kimliğinin sürdürülebilmesi 

doğrultusunda oldukça önemlidir. Sarıkadı Sokak‟ta olduğu gibi yerel ürünlerin satılabileceği mekanların 

oluĢturulması, araĢtırma alanı içerisinde yaĢayan kadınlar için iĢ imkanı sağlamakla birlikte tarihi öneme sahip 

yapıların yeniden iĢlevlendirilip günümüze kazandırılması konusunda katkılar sunmaktadır. Ayrıca, Mehmet 

Akif Ersoy Sokak‟ta yapılan “Sanat Sokağı” gibi mekanların da bireyler için önemli bir çekim merkezi, tarihi 

doku için önemli bir “landmark” olmuĢtur. Dutlu Sokak‟ta bölgenin tarihi dokusuyla uyumlu bir biçimde inĢa 

edilen “Altındağ Belediyesi Kültür ve Sanat Evi” açık hava sineması, sergileri, toplantı ve konferans salonlarıyla 

kullanıcılara hizmet vererek bir odak noktası haline gelmiĢtir. 

 

ÇalıĢma alanlarında genel olarak karĢılaĢılan en büyük problem olan otopark sorunu ise çözülmesi 

gereken önemli bir konudur. Tarihi alan ve kentsel sit alanları içerisinde geniĢ olmayan cadde ve sokaklar, 

otoparkı olmayan tarihi evler dolayısıyla kullanıcılar araçlarını uygun olmayan yerlere park etmektedir. Bu 

durum Cengiz ve Keçecioğlu Dağlı‟nın da (2017) belirttiği gibi yayalar açısından konfor düzeyini de 

düĢürmektedir. Bu nedenle, yer altında ve yer üstünde otopark için uygun alanın yapılamaması durumunda tarihi 

alana yürüme mesafesinde komĢu semtlerde otoparklar yapılması önerilmektedir.  

 

Sonuç olarak yapılan analizler ve değerlendirmeler ile karakterleri belirlenen koridorlar, peyzaj 

mimarlığı tarihi doku içerisindeki önemi vurgulanmıĢtır. Tarihi dokunun, kent imajının ve kimliğinin 

sürdürülebilmesi için gerekli analizlerin yapılması ve yapılan analizler doğrultusunda planlama ve tasarım 

çalıĢmalarının yapılması önem teĢkil etmektedir. Yapılan bu çalıĢma tarihi doku yönünden ilerde yapılacak olan 

çalıĢmalar için önemli bir altlık niteliği taĢımaktadır.  
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Sosyal ve beĢeri bilimler; ulusal hafızanın, kültürel kavrayıĢ ve iletiĢimin, bireysel gerçekleĢtirimin ve 

ortak ideallerimizin kaynağı; Cumhuriyet‟in koruyucusu ve daha sivil bir kamusal söylem üretme, daha güvenli 

bir ulus oluĢturma çabası söz konusu olduğunda meselenin kalbidir. BeĢeri bilimler bize nerede olduğumuzu ve 

nereye gittiğimizi hatırlatır. BeĢeri bilimler; eleĢtirel bir perspektifin ve yaratıcı cevapların üzerinde önemle 

durarak, müĢtereklerimizi ve farklılıklarımızı ve her türden bilgiyi takdir etme yeteneğimizi besler. (The Heart of 

the Matter, 2013, s. 9). 

Okulun kapısından içeri giren çocuk, zihin hayatı, sanat hayatı ve ideal hayatı diyebileceğimiz bir 

dünyaya girecektir. Tarih oradadır, geçmiĢ medeniyet ve kültürü ortaya koyanlar oradadır, dehalar oradadır. 

Klasikler orada olmalıdır. Apayrı dünyadır aslında okul. (…) Bana göre, “ders”, kiĢinin kiĢiliğini kurma yolunda 

içine girdiği, tabiat ve toplum hayatının üstünde, ama onunla iliĢkili, özel bir yaĢam biçimi ve birimidir; bir 

“hayat deneyi”dir (Karakoç, 2013, s. 38, s.42). 

Özet 

BeĢeri bilimlerin doğası üzerine düĢünüldüğünde, bunların temel ve dikkat çekici niteliklerinden 

birisinin insanın tin(selliğ)i ile olan akrabalıkları, yakınlıklarıdır diyebiliriz. Bu temel nitelik de yine insanın, 

tin(selliğ)i üzerine düĢünmesinden, eğilmesinden yahut tinin düĢünümsel(reflexive) yapısından kaynaklanır. Bu 

aynı zamanda; Ortaçağ, Rönesans ve Aydınlama dönemlerinde insanın kendini tanıma/bilme dürtüsüne paralel 

olarak okuma edimini idealize etmesiyle de somutlaĢır. Aydınlanma ile zirveye ulaĢan bu ideal ve ruh, beĢeri 

bilimlerin de geliĢip serpilmesine, atılımlar yapmasına enerji/motivasyon sağlıyordu. Söz konusu ruhun/idealin 

günümüzde sönümlenmeye yüz tuttuğunu; beĢeri bilimlerin hızlı seyreden hayatlarımıza paralel olarak yahut 

belki de o nedenle, insan tiniyle olan bağının cılızlaĢtığını, bu bilimlerin bir anlamda mekanize olduğunu, 

gittikçe „teknik‟leĢtiğini söylemek yanlıĢ olmayacaktır. Üniversite çatısı altında pozitif bilimlerdeki netlik ve 

kesinliği bağrında taĢıyormuĢ gibi muamele görmeye baĢlayan beĢeri bilimlerde de kesinlik ve netliği çağrıĢtıran 

bazı uygulamalar (çoktan seçmeli sınavlar, metinlerin içerdiği fikirlerin vülgarize yahut mikronize ediliĢi, söz 

konusu metinleri bilmek ama bunları (yeniden)yorumlamaya pek teĢebbüs etmemek vb.) dikkat çekmektedir. 

Üniversite fikrinin/kavramının temelde beĢeri bilimlerde/beĢeri bilimlerle vücut bulduğuna ve bundan dolayı da 

bu bilimlerin üniversite eğitiminden murad olunan eleĢtirel yahut spekülatif düĢünme, metin tahlili ve 

yorumunda yetenek kazanmak gibi gayelere varmada merkezî rol oynadığına birçok akademisyen ve entelektüel 

de iĢaret etmiĢtir.  

Esasen; Heidegger, J. Benda, G. Jusdanis, J. Ruskin, A. Manguel, Ahmet Ġnam ve F. Furedi gibi 

isimlerin eserlerindeki bazı fikirlerden ilham alan bu tebliğde beĢeri bilimlerin günümüz üniversite çatısı altında 

büründüğü çehre, çekildiğine inandığımız sınırlar ve beĢeri bilimler alanında çalıĢanların/öğrencilerin „bilgi‟ye 

yaklaĢımlarındaki değiĢim üzerine düĢünmek amaçlanmıĢtır. 

Anahtar Kelimeler:  BeĢeri bilimler, tin(geist), bilgi, okuma 

HUMANITIES MOVING AWAY FROM SPIRITUALITY 

Abstract 

When we think about the nature of humanities, we can say that one of its most basic and remarkable 

features represents human being‟s spirituality like its kinship and relationships. This basic quality is a result of 

the fact that spirituality is reflexive by its nature or people think, care about it. At the same time; in the Middle 

Ages, Renaissance and Enlightenment periods, it is also embodied by the fact that people idealize the act of 

reading parallel to the self-recognition/knowing impulse. This ideal and soul reaching the summit with 

enlightenment provided the energy/motivation to make progress in the development of humanities. It would not 

be wrong to say that the spirit/ideology has started to fade today, that human sciences are becoming technical in 

parallel to or because of our fast-moving lives, and these sciences are in a sense more mechanistic now. In 

humanities, which are beginning to be treated as if they are carried based on clarity and certainty like positive 

sciences under the university roof, some applications that evoke certainty and clarity (multiple choice exams, 

micronization of the ideas contained in the texts, knowing the texts in question, but not attempting to (re-

)interpret) are remarkable. Many scholars and intellectuals have pointed out that the idea/concept of the 

university is mainly based on humanities and formed with liberal arts, and therefore these sciences play a central 
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role in the desired university education such as critical or speculative thinking, the acquisition of talent in text 

analysis, and interpretation. 

In summary, inspired by some ideas in the works of names such as Heidegger, J. Benda, G. Jusdanis, J. 

Ruskin, A. Manguel, Ahmet Ġnam and F. Furedi, this paper examines the face of humanities under today's 

university roof, the boundaries we believe to be drawn and it aims to think about the changes in the approaches 

of students/others working in humanities to knowledge.  

Keywords: humanities, geist/spirit, knowledge, reading 

Kısaca Dün 

BeĢeri bilimlerin günümüzde büründüğü çehre neticesinde hakiki çehresinin ya da tinsel 

yönünün karanlıkta kaldığını iddia etmek yanlıĢ olmaz. Bu bilimlere 19. yüzyılda „moral 

science/geistwissenchaften‟ terimini uygun gören zihniyet, tipik/karakteristik bir eğilimini de ortaya 

koymuĢ oluyordu; yani bugün beĢeri bilimler dediğimiz bu alanın, insanın onu diğer canlılardan ayıran 

temel niteliği, tinselliği ile olan organik bağına inanmak.  

Ġlkçağdan Ortaçağ‟a, oradan Rönesans ve Reform‟a kadar Doğu‟da ve Batı‟da insanın kendini 

tanıması/bilmesi, insan tinselliğinin temel problematiklerinden biriydi.
131

 Bu noktada da tarih, filoloji, 

felsefe, edebiyat gibi insani edim ve uğraĢları mercek altına alan bilimler de söz konusu problematiğe 

çözüm imkânları arasında, önemli tutamak/dayanaklardandı. BeĢeri bilimlerle ilgilenmek, uğraĢmak 

hem insanı tanımada hem de insanı insan(î) kılmada bir baĢvuru kaynağıydı. Hatta daha da ileri 

giderek diyebiliriz ki insanı tanıma/insanı insan(î) kılma beĢeri bilimlerin doğuĢunu hazırlamıĢtır. 

“Ben bir insanım ve insanî  olan hiçbir Ģeye kayıtsız kalamam” diyen Latin Ģairin bu düĢüncesi beĢeri 

bilimleri domine eden noktayı izah eder. Ġnsanın, beĢeri bilimlerin sahasına giren ürünlerle iĢtigâl 

ettikçe, daha insanî, tinsel bir varlık olacağına dair duyulan bir inancı/güveni de burada hatırlatmak 

gerekir. Diğer bir deyiĢle, insanın (tinsel)olgunlaĢmasına, geliĢmesine zemin hazırlamak, kaynak 

sağlamak. Metinler ve onların Ģerhi, tahlili, yorumu da merkezi konumdaydı bu noktada. Metin; insanî 

olanın kelimelerde/kelimelerle somutlaĢtığı, dile geldiği ve okuyucunun okuma edimiyle içine 

yerleĢeceği bir çeĢit uzamdı. Metinlere eğilen insan, bu Ģekilde hem duygusal eğitim sürecini hem de -

kimilerinde skolastik kimilerinde özgür- düĢünsel egzersiz yapma eğilimini geniĢletiyordu. Hissetme 

yeteneğinin ve zihinsel fakültelerin geliĢimi, serpilmesi için verimli bir sahaydı metin(ler). Dolayısıyla 

burada dinamik, karĢılıklı etkileĢimsel bir süreç de söz konusuydu. Metinler aracılığıyla kendine ve 

                                                      
131

 “Dilthey, tüm tarihsel/toplumsal olgu ve olayların özniteliğinin „bilince bağlılık‟ olduğunu, bu olgu ve 

olayların insanın bilme, isteme, amaç koyma/arzulama/amaçlı eyleme yetileri doğrultusunda ortaya çıktıklarını, 

onları doğal olgu ve olaylardan ayıran yönün esasen bu olduğunu belirtiyor; „tinsellik‟in de bizzat bu olgu ve 

olayların özniteliği olmaktan ibaret olduğunun altını çiziyordu. (Almancada „Geist‟ terimi hem „tin‟, hem 

„bilinçli düşünme/düşünce‟ anlamına gelir.) (…) Tinsellik ve tinsel sözcükleri insan duygu ve düşüncesinden, 

insan emeğinden çıkmış, zaman içerisinde toplumsal yaşama mal olmuş ve dolayısıyla aynı zamanda tarihsellik 

kazanmış olan her şeyi imlerler. Toplumsal yaşama mal olmuş ve tarihsellik kazanmış olan şeyler dil, ekonomi, 

din, ahlak, hukuk, sanat, siyaset, bilim, teknik, devlet, felsefe vd. formları içerisinde, tinselliğin kapsamında yer 

alırlar.”  Dilthey,  W. (2012). Hermeneutik ve Tin Bilimleri. Doğan Özlem. (çev.). İstanbul: Notos Kitap. s. 26, s. 

131. 
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dünyaya açı(m)lan(an) insan, bu süreçte metinlere ve dünyaya daha içeriden, daha kuvvetle nüfuz 

edebiliyordu. Bu nüfuz kabiliyetindeki yükseliĢ, kiĢiyi entelektüel açıdan zenginleĢtiriyor, onun 

duyarlığını inceltiyordu.    

Filolojik, edebî, tarihî, felsefî metinler, insan tinselliğinin/tininin yansıması, parçası olarak 

kabul görüyordu. Elbette burada bazı metinlerin diğerlerine kıyasla her daim daha fazla öne 

çıktığı/çıkarıldığı da bilinen bir olgudur.  

Hem Doğu‟da hem Batı‟da okuma ediminin kaynaklık ettiği sayısız efsânevî anekdotun 

altında yatan da yukarıda metinlere dair söylediklerimizle bağıntılıdır. Salt okumak, bu bakıĢ açısından 

bir yaĢam felsefesi/biçimidir. YaĢamın sunduğu hazlar skalasında, Aristo‟nun Poetika‟sındaki ifadeyle 

söylersek; “öğrenme zevki”ni tattıran, kiĢiyi esenliğe götürebilecek -hiç bitmeyen, ölüme kadar 

sürecek- bir yol. Hatta öyle ki bu; hakikate bu yolla ulaĢılamayacağına dair inanç yahut kanaat 

besleyen mistiklerin ve C. Marlowe‟un Faust‟u gibi aydınların dahi bir ömür yürüdükleri bir yoldur. 

Kısacası aydınlanmanın/irĢâdın yahut hakikate ulaĢmanın okumayla olmayacağına inananlar dahi buna 

okumayla, okumanın sağladığı bir tür epifaniyle varırlar/varmıĢlardır.
132

  

Aynı zamanda beĢeri bilimlerin bir diğer önemli hizmeti de insanda bir „beĢer(iyet)‟ fikrinin 

oluĢmasına, kurulmasına yaptığı büyük katkıdır. Kendini tanımanın/bilmenin ancak „öteki‟ni 

tanıma/bilme ile tamamlanabileceği; „öteki‟nin, „biz‟im bir parçamız olduğu, „biz‟in „öteki‟ni de 

içerdiği ve bu ikisinin birbiri için olmazsa olmaz unsurlar olduğu fikri. Ġnsanlığın asırlar içinde ağır 

ağır olsa bile benimsediği bu önemli fikirler, hareket noktaları, beĢeri bilimlerin de katkı sağladığı ve 

etkilendiği temellerdendir.  

Elbette baĢka bir nokta-i nazardan, beĢeri bilimleri itham etmek de mümkündür. Bu bilimlerin, 

insanı ve dünyayı sadece yorumlamakla ilgilendiği, insan ve dünyanın; verili/mevcut düzen ve kodlar 

içinde seyrini meĢrulaĢtırma/olumlama ameliyesinin bir parçası oldukları da söylenebilir. EĢit(lik)siz 

Orta zamanların çarpık, yanlıĢ bakıĢlarının metinlere yansıdığına dair kanıtlar getirilebilir. ġeyleri, 

olduğundan fazla kategorize ettiği; dünyayı, büyük anlatılar ve kavramlar çerçevesinde okuduğu iddia 

edilebilir.  

Bugün 

Yukarıda kısaca ve önemli olduğunu düĢündüğümüz noktalarından hareketle çizmeye 

çalıĢtığımız tabloda nirengi noktası, „kendini bil/tanı‟ ihtarı/ikazıdır. DeyiĢ yerindeyse bugün bu 

bağlamda bir paradigma dönüĢümünün çoktan tamamlandığını belirtebiliriz. Tamama ermiĢ bu 
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 Platon‟un; “ruh okuma ve inceleme sayesinde hareket eder” demesi de bu bakımdan dikkate değerdir. Bkz.: 

Platon. (2014). Theaitetos. Furkan Akderin. (çev.). İstanbul: Say. s. 42. 
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dönüĢümün baĢlangıcını 19. asrın ikinci yarısına kadar çekmek mümkündür. Örneğin ünlü anarĢist 

düĢünür Max Stirner bu dönüĢümün ayak seslerini ilk duyanlardan birisi olarak daha 1844‟te Ģöyle 

demiĢtir: “YaĢadığımız çağın giriĢinde o dengeli, uyumlu, ölçülü “Kendini tanı!” sözü değil, “Kendini 

değerlendir!” sözü yazılıdır” (2013, s. 390). Buradaki „değerlendirmek‟, insanın kendine yatırım 

yapması, kendini bir metayı cazip hale getirir gibi iĢlemesidir. 

Bugün beĢeri bilimler sahasında çalıĢan/çalıĢacak kiĢileri koĢullandıran olgu da buradan 

hareketle izah edilebilir. Anket yöntemi, tablolar, rakamlar ve daha bunlara benzer çok sayıda aparatla, 

pozitifleĢmeye evrilen, dolayısıyla spekülatif niteliğinden/gücünden yitirmeye baĢlayan beĢeri 

bilimler; bundan böyle ontolojik, epistemolojik kaygı ve tereddütler taĢıyan mütevazı iĢçilerinden, 

çalıĢma ve okumalarının üniversal bir erüdisyonun parçası olduğuna inanan neferlerinden yoksundur. 

Bugün beĢeri bilimler, dünya ve Ģeylerin kavranılmasında kullanılacak kümülatif bir araç olmaktan 

çıktı. Dünya ve Ģeyleri manipüle etmede, yeniden Ģekillendirmede, dezenfekte etmede kullanılabilecek 

avadanlıklar arasına girdi. Bunun sonucunda-yoksa bu nedenle mi?-, bir konuyu/ismi 

araĢtırıp/öğrenmek ameliyesinin doğal sonucu olarak yayın yapılması yerine, yayın yapmak için bir 

konuya/isme gidilir oldu.   

E. Said, kendisiyle yapılmıĢ bir röportajda, siyasi iktidar sistemi göz önüne alındığında, beĢeri 

bilimler alanında çalıĢan akademisyenlerin çalıĢtıkları üniversiteyi “kurumsallaĢmıĢ marjinallik” 

olarak nitelemiĢti (2005, s. 19). “kurumsallaĢmıĢ marjinallik” tespitinde, beĢeri bilimlerin doğası ve 

incelediği saha, belirleyicidir.
133

 Dolayısıyla ve özellikle bu bilimler söz konusu olduğunda, toplumun 

gündemi ile bilimin gündeminin örtüĢmemesi doğaldır. Terry Eagleton ise bu noktadan hareketle biraz 

daha dikkat çekici Ģeyler söyler: ona göre zamanımızda, eleĢtirinin merkezleri olarak üniversitelerin 

ölümüne Ģahit olmaktayız. Bunu değiĢtirmek de beĢeri bilimlere muazzam ödenekler tahsis etmekle 

olmayacaktır. Bu durum, üniversitelerde gerçekleĢen her Ģeyin esasını teĢkil etmesi gereken beĢeri 

değerler ve prensipler üzerine eleĢtirel düĢüncede ısrar etmekle değiĢtirilebilir.
134

  

BeĢeri bilimlerin hemen hepsinin hinterlandına az veya çok sızan felsefi düĢünce ve onun 

yansıması olarak klasik, mukayeseli soruların sınavlarda sorulması geleneği üniversitelerimizde 

maalesef can çekiĢmek üzeredir. BeĢeri bilimler tabelasını taĢıyan çatılar altında öğrenim gören 

öğrenciler, felsefi/edebi/siyasi bir metne matematiksel kesinliklerle koĢullanmıĢ zihinlerle 

yaklaĢıyorlar. Okumak, (gerçeği) arama dürtüsünün sonucu olarak değil; zaten bizde var olanları/var 

                                                      
133

 Terry Eagleton da “beşeri bilimlerin olmadığı bir üniversiteye klasik anlamda üniversite denemeyeceğini, 

(…) gerçek anlamıyla üniversitenin özünü beşeri bilimlerin oluşturması gerektiğini” belirtir. Eagleton, Terry. (17 

Aralık 2010). The Death of Universities. The Guardian. (Erişim Tarihi: 9.6.2017). 
134

 Eagleton, agm. 2013 yılında David Brooks New York Times‟taki makalesinde ABD‟de son 50 yılda -Harvard 

dahil- beşeri bilimler mezunu oranlarının gittikçe düştüğünü, bunda ekonomik faktörler dışında bir başka önemli 

etkenin, beşeri bilimler sahasında çalışanların kendi yaptıkları işe olan inançlarını yitirmelerinin de belirleyici 

olduğunu belirtir. Brooks da geçmişte beşeri bilimlerin, insanî özü işlediğine inanıldığını ekler. Brooks, David. 

The Humanist Vocation. (20 Haziran 2013). (Erişim Tarihi: 4.7.2017). 
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olduklarını düĢündüklerimizi metinde arama haline dönüĢtü. Ġnsan zihni üzerinde kökensel etkiler 

bırakabilecek, onu dönüĢtürebilecek felsefi/edebi/siyasi metinler; yalnızca sınava hazırlık aĢamasında 

muhatap olunması, bilinmesi gereken metinler derekesine düĢmüĢtür. Dolayısıyla da insanı 

dönüĢtürmek/değiĢtirmek potansiyellerini yitirmiĢtir bu metinler.
135

 Neticede düĢünce yapıları da 

tekdüzelik yolunda yürümenin dıĢındaki olasılıkların berisinde kalır. Bireyselliği muhafaza edebilme, 

düĢünceyi canlı tutabilme konusunda önemli bir beslenme kaynağı olan beĢeri bilimler tam diğer uca 

hizmet eder hale gelir.  

Yukarıda belirttiğimiz durum kötünün iyisidir. Bundan daha kötüsü ve daha genel düzeyde 

yaĢanan durum ise, hocanın söz konusu metinleri sınıfa getirmeden ya onlar üzerine yazılmıĢ bir kitabı 

tavsiye etmesi yahut bizzat kendisinin bu metinlerin içeriği üzerine konuĢmasıdır. Neticede, metinler 

bir çeĢit film fragmanı haline gelir ve içerdikleri tinsel güçten arındırılmıĢ olur. Hoca/akademisyen, 

metni ne kadar iyi özetlerse özetlesin, metin üzerine ne kadar mükemmel yorumlar yaparsa yapsın; 

metne muhatap olmayan öğrenci, beĢeri bilimlerin muradından uzak kalacaktır.  

Üniversitelerimizde beĢeri bilimler alanında metnin adı var kendi yoktur. Roman değil, 

romana dair makale; Platon‟un Devlet‟i değil, onun üzerine baĢka yazarların yazıları ve Stuart Mill‟in 

Özgürlük Üzerinesi değil, onun bir akademisyen tarafından yapılmıĢ Ģerhi okunmaktadır. Ancak 

bunlar, öğrenci açısından bir bakıma metni diyet hale getirmek, enerjisini azaltmak demektir. Birincil 

kaynaklar sadece uzmanlar tarafında okunur hale düĢmüĢtür. Halbuki beĢeri bilimler söz konusu 

olduğunda bir bakıma değerler dünyası üzerine eğiliyoruz demektir ve “değerler dünyasının tabiat gibi 

yalnız açıklanması değil, yaĢanılması, mânâsına girilmesi gerek”ir. Bugün ise maalesef söz konusu 

değerler dünyası, pozitif bilimlerdeki “zihniyetin objektifliği ve kuruluğu yüzünden yaĢanmadan, 

unsurlarına irca edil”mektedir.
136

 Tam bu yüzden beĢeri bilimlerin önemli fonksiyonlarından biri olan 

duyguların sanat yoluyla eğitilmesi akîm kalmakta, üniversite mezunu kiĢilerin duygusal ve 

sanatsal/estetik seçimleri, aldıkları eğitim hatırlandığında düĢündürücü düzeydedir. 

Bu önemsediğimiz bir konudur. Çünkü bize göre bugün internet, bilgiyi „Ģey‟leĢtirmiĢtir. 

Yükseköğretimdeki öğrencinin buna karĢı klasik diye nitelenen metinlerle doğrudan, bizzat entelektüel 

                                                      
135

 1950‟de kendisiyle yapılan bir röportajda ünlü filozof B. Russel şunu dile getirmişti: “Benim de içinde 

olduğum tipteki insan, modası geçmiş bir dünyada yetişmiştir, demek istiyorum. Gelecek için düşündüğüm 

dünyaya göre, çok daha rastlantılara bağlı bir dünya idi bu. Dünyada, çok daha fazla kaçamaklar, istisnalar vardı 

ve insanlar orada, gelecekte olacağını düşündüğüm gibi, aynı kalıptan çıkma değillerdi.” Russell, Bertrand. 

(1972). Çağımızın Sorunları Üstüne Düşünceler. S. Eyuboğlu - V. Günyol. (çev.). İstanbul: Cem. s. 123. 

Russell‟ın sözlerinde dikkat çeken kelimeler, “rastlantılara bağlı”, “istisnalar” ve “aynı kalıptan çıkma”dır. 

Bunlar, bizim burada üzerinde durduğumuz mesele bağlamında önemlidir. Tin(sel)le olan etkileşimini gittikçe 

seyrelten beşeri bilimlerin öğrencileri ve çalışanları,  “aynı kalıptan çıkma” tehlikesiyle karşı karşıyadır. 

Tin(sel)in ele avuca gelmez, sınırlandırılamaz doğasını kesinlik endişesiyle rötuşlamaya çalışmak, onun 

rastlantısal olanla yakınlığını göz ardı etmek demektir.  
136

 Bu dikkate değer tespitler için bkz.: Ülken, H. Ziya. (1998). Kâmıran Birand Külliyatı ön sözü, Ankara: 

Akçağ.  
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bir cedelleĢmeye giriĢmesi, ona bu ĢeyleĢme konusunda bağıĢıklık kazandıracaktır. Tam da bu noktada 

Rilke‟nin, “ne kadar tuhaf görünürse görünsün yaĢamın okulda değiĢmesine çalıĢılmalıdır” dediğini 

hatırlamakta fayda var (2007, s. 91). BaĢtan beri söylediğimiz nedenler dolayısıyla Rilke‟nin iĢaret 

ettiği husus, yaĢamın değiĢmesi/gençlerin olgunlaĢması, bu konu için en uygun zemin olacak yerde, 

üniversitede dahi maalesef topal ve/veya çolaktır. 

Günümüzde bir metin üzerinde kelime kelime durularak tahlil edilme uğraĢısından 

uzaklaĢmamızın sebebi, Ģüphe yok ki bilgiye olan bakıĢımızdaki değiĢimle ilgilidir. “Kendini 

değerlendir”i felsefe/vizyon olarak benimseyen bakıĢ, bir metin üzerinde kelime kelime durmayı vakit 

kaybı olarak görecektir. YaĢamın hızına karĢı durmak, onu yavaĢlatmaya çalıĢmak olarak 

algılanacaktır. Ne var ki anlamak, düĢünmek, yorumlamak; yavaĢlamayı hatta çoğu kez durmayı, uzun 

vakitler üzerine odaklanmayı gerektirir. Daha 1865‟te Ruskin “böyle bir toplum kitap okuyamaz” 

demiĢti. Zira okumak için bir madencinin madene girmeden önceki hazırlıkları gibi hazırlıklar 

yapmamız gerektiğine inanıyordu (2006, s. 43, s.76). 

Dün Ġle Bugünü Bağlayan Önemli Bir Mesele/Kavram: (Diltheyci)Anlama 

BeĢeri bilimlerin, insanın tinsel yapısıyla/yönüyle olan kuvvetli bağına yukarıda değinildi. Bu 

bağın, alabildiğine geniĢliğiyle ele alınması ve iĢlenmesi, yorumlanması söz konusu olduğunda da 

„anlama‟ merkezî bir rol oynar. Dilthey‟e göre beĢeri bilimlerin konusu insandaki “iç gerçekliğin 

doğrudan doğruya kendisidir” ve bu nedenle bu bilimlerin anlayıcı bir yapıda olması gerekir; “çünkü 

biz, tabiatı açıklarız ama ruh hayatını anlarız” (Birand, 1998, s.19). Dolayısıyla beĢeri bilimlerde 

bilgiyi üretenin, tinsel, zihinsel kuvvetleri üretimde etkendir. BaĢkalarını anlamak isteyen kendini, 

“kendi benini derinleĢtirmelidir” ve bu sayede yani “süjenin bütün derinlikleri ile iĢin içine karıĢması,” 

kendi sübjektifliğini sürece katması, hakikatin açığa çıkarılması bağlamında olumlu bir faktördür 

(Birand, 1998, s. 37, s. 39). 

Dilthey için, beĢeri bilimlerde anlama; “insanın kendini baĢka bir varlığın yerine koymasını ve 

bu varlığa göre Ģekillendirmesini gerektirir. Dilthey‟e göre, anlamayı sağlayan ortak psiĢik yapıdır. 

(…) Bu ilimlerle ilgili olan hakikatlar, ideal düĢünce ve normlardan ayrılmazlar. (…) Böylece manevi 

ilimlerin konusunu meydana getiren olgular, doğrudan doğruya, iç denemede ve yaĢantı içinde 

verilmiĢlerdir. Manevi ilimlerin yapı ve karakteri, yaĢantı ile belirlenir. Biz manevi ilimlerle ilgili olan 

olguları, içten anlaĢılan değiĢmeler içinde duyar ve yaĢarız.” K. Birand‟ın da belirttiği gibi Ditlheyci 

anlama, “kendi varlığımızın sınırları içinden dıĢarı taĢmak, kendi hayat imkânlarımızı ve varlığımızı 

aĢarak, baĢkalarına ait ruh durumlarını içten yaĢamak, insanlık dünyasının bilgisini yaĢayarak 

kavramaktır.” Bu türden bir anlama, “baĢkası ile ilgili olan bir hayat görünüĢüne düĢünerek dalma ve 

onu kendi iç dünyasında yeni baĢtan meydana getirmedir.(…) TaĢlardan, mermerlerden, müzik 

tonlarından, hareketlerden, sözlerden ve yazılardan, eylemlerden, ekonomik düzenlerden ve 
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anayasalardan aynı insanlık Geist‟ı bize hitap eder ve yorumlanmayı gerektirir. (…) Yorumlama, esere 

mükemmelliğini kazandıran bir çalıĢmadır. Bu anlamda yorumlama yaratıcı bir çalıĢmadır.” Anlama, 

sadece akılla ilgili teorik bir süreç, kavram değildir. Anlama, bütün tinsel kuvvetlerin “hep birlikte 

çalıĢmaları sonucunda ortaya çıkan bir baĢarıdır.” ve bu anlama sayesinde/aracılığıyla modern insan, 

“geçmiĢle büyülenir ve faydalanır.”
137

 Ancak anlamada dereceler de vardır. “Eğer anlamaya duyulan 

alaka sınırlı ise anlamanın derecesi de o nispette sınırlı olmaktadır” (Dilthey, 2004, s. 83, s. 85). 

Büyük Ģairlerin, filozofların eserleri hep onların tinsel yaĢamlarının hakiki birer ifadesidir ve 

“yalanlara gark olmuĢ bir cemiyette böyle bir eser her zaman bir hakikattir.” BeĢeri bilimler için 

gerekli olan böyle bir anlamada hiç kuĢkusuz ki muhayyile de büyük önem arz eder. “Muhayyile, 

Allah vergisi bir yetenektir ancak inceltilmesi, iĢlenmesi gerekir ki beĢeri bilimler de bunu sağlar” 

(Nussbaum, 2017). 

Ġnsan sadece düĢünen ve hisseden bir varlık değildir. O aynı zamanda arzular, heyecanlanır, 

değer verir, sempati yahut antipati duyar. ĠĢte tüm bunlar insanın tinsel dünyasının toplamında yer 

alırlar ve Ditheyci „anlama‟da hepsi de fonksiyoneldir. Anlamada bu gibi bütün faktörler harekete 

geçmeli/geçer ve bu nedenle de anlama bir iç deneyimdir. Tinsel dünyaya dair Ģeyler hakkında kesin 

bilgiyi, “refleksif/analitik yoldan değil, empati ve anlama yoluyla” sağlayabiliriz. Özellikle beĢeri 

bilimler sahasının vazgeçilmezi olan sanat ise tam da bu noktada sunduğu imkânlarla büyük önem arz 

eder. Zira “sanat, yaĢamayı anlamanın organonudur. (…) Hepimiz bizdeki insana Hamlet ve 

Gretchen‟in, Richard ve Cordelia‟nın, Marki Posa‟nın ve Philipp‟in Ģairinin gözüyle bakıp bizdeki 

insanın farkına bu yolla varma alıĢkanlığına sahip olmasaydık; günümüzün insanlık durumunu anlama 

hususunda elimizde pek az Ģey olurdu. (…) Ġnsanlık sanatta bizzat kendini bulur. YaĢama hakkında bir 

olgunluğa, Ģu veya bu derecede, onun içerisinde ulaĢılır. (…) Ġfade ve temsil edici sanat, 

yaĢantılarımızı ve dolayısıyla içlerinde kuĢatılmıĢ halde olduğumuz bu yaĢantıların dar çerçevesini 

geniĢletir. (…) Sanat sayesinde kendimizi yaĢam karĢısında serbest bir konumda buluruz. (…) Ve 

insan sahip olduğu psiĢik potansiyeli, en üst düzeyde ancak tarihsel konum ve durum içerisinde 

gerçekleĢebilen sanatsal yaratmada edimselleĢtirebilir. Sanat, insanı ve yaĢamı anlamanın, bu yüzden 

organonudur” (Dilthey, 2012, s. 28, s. 35-36, s. 37-38, s. 41). 

Sonuç yahut BeĢeri Bilimlerin Yükü 

Bugün dünya ölçeğinde insanlık, beĢeri bilimlerin inceleme alanlarına iliĢkin yaklaĢık yarım 

asır önce Heidegger‟in yaptığı Ģu tespitteki trajik gerçekle yüz yüze: “ġiir, sanatlar ve tefekküre dönük 

düĢüncenin o temelden diriltici etkisiyle sesini duyuran hakikati yaĢamak artık olanaksız.”
138

 

                                                      
137

 Birand, s. 44, s. 49, s. 61.  Birand bu eserinde, “geistwissenchaften” kavramını “manevi ilimler”le 

karşılamıştır.  
138

 Heidegger‟in bu sözü için, şu ufuk açıcı esere bkz.: Nalbantoğlu, H. Ü. (2009). Arayışlar. İstanbul: İletişim. 

s. 21. 
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Üniversite çatısı altında yahut dıĢında üretilen bilgi metaya/mala dönüĢünce, nesneleĢince; gerçeği 

arayan akademisyen de bir kutup yıldızı olmaktan çıkıp sadece birkaç kiĢinin inandığı bir hurafe 

konumuna geldi.
139

 Bu anlayıĢın semptomlarından olarak fakülteler, çeĢitli mesleklere ilk adımı 

atmayı sağlayacak sertifika programlarına yakın bir niteliğe büründü. Bilgi, varlığın özüne iliĢkin 

yapıcı bir unsur olmak yerine kiĢinin gündelik hayatındaki çok sayıdaki donanımından birisi oldu. 

Adorno‟nun, kültürün endüstrileĢtiğini söylemesine paralel, eğitimin de endüstrileĢtiği günümüzde, 

Heidegger‟in  atıf yaptığı hakikati yaĢamak olanaksız mı, çok mu zor bilemiyoruz. Ancak beĢeri 

bilimler hâlâ global düzeyde yaĢanan vasatlığın, tekdüzeleĢmenin panzehiri, „öteki‟ni anlamak ve 

dolayısıyla kendini anlayıp daha yaĢanabilir bir dünya kurabilmek için yürünmeye değer bir yoldur ve 

insanın hem duygusal hem de düĢünsel olgunlaĢması söz konusu olduğunda göz ardı edilemeyecek 

kadar fonksiyoneldir. (Yaptıklarını, geçmiĢini)Hatırlamak, insanı diğer canlılardan ayıran en temel 

özelliklerden biridir. BeĢeri bilimlerin bugün bize vaad ettiği en büyük imkânlardan birisi de budur; 

beĢeriyetin geçmiĢini tahattur ve tahayyül için aracı olmak. 1930‟da ünlü düĢünür Ortega y Gassset 

yükselen „kitle insanı‟ olgusuna dair Ģu çarpıcı tespitte bulunmuĢtu: “Ve Ģimdi de yeni nesiller, dünya 

sanki üzerinde önceki nesillerin hiçbir izi bulunmayan, geleneksel ve muğlak meseleleri olmayan bir 

cennetmiĢ gibi, dünyanın mukadderatını ellerine geçirmeğe hazırlanıyor” (2007, s. 53). Bugün global 

çapta en önemli sorunlardan birisi de düĢünürün “gibi”ye kadar çizdiği davranıĢ, duyuĢ tarzıdır. 

GeçmiĢi hatırlamanın ve hayal etmenin, toplum açısından hayati önem arz ettiğini kabul edenler, bu 

nedenle sosyal ve beĢeri bilimlerin önemini de teslim edecektir. Bunların, özellikle de beĢeri 

bilimlerin, belki eskiden olduğu/inanıldığı gibi insanlığa hayatın anlamını açık etmede yahut onu daha 

medeni/insancıl kılmadaki baĢarıları artık sorgulanır/tartıĢılır oldu. Yüzyıllar boyunca insanlığın 

okumaya devam ettiği metinler, sadece verdiği estetik haz açısından değerlendirilir hale geldiler.
140

 Bu 

durumda dahi bize göre metinlerin vereceği estetik ve duygusal terbiye, toplum için hayati önem 

taĢımaya devam edecektir.  

BeĢeri bilimler aynı zamanda bir bakıma kültür demektir.
141

 Büyük filozof Gasset‟in yüksek 
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 Oysa; “metodik ve özenle gerçeği arama ve öğretme etkinliği olmadan akademisyen, toplumsal düzen(leme) 

için var olan bir ajitatörden fazlası olmayacak”tır. Shils, Edward. (1997). The Calling of Education, Chicago 

Üniversitesi. s. 5. Shils‟in dikkat çektiği ve bugün göz ardı edilen bu husus çok önemlidir; S. Kutub, geniş 

kalabalıkların opera, bale, tiyatro gibi sanat etkinliklerine katıldığı Amerika‟da, “insanî sanat ruhu ile Amerikan 

ruhu arasındaki uzaklı”ğın hâlâ devam ettiğini söyler. Zira bu sanat etkinliklerine biletleri birkaç gün içinde 

bitirecek kadar yoğunlukla katılan Amerikalılar, “olaya sadece toplumsal bir mesele olarak bak”maktadırlar. 

Yani gündelik sohbetlerde bir konuşma konusu çıksın, iyi bir eş adayı olan genç kızlar dünyadan haberdâr olsun 

vb. gibi sebeplerle sanata ilgi gösterilmekte ve bu nedenle sanat işlevini yitirmektedir. Tıpkı bunun gibi bizce de 

bugün yükseköğretime “sadece toplumsal bir mesele olarak” bakılmakta ve bu nedenle de yükseköğretim esas 

işlevinden, insanların zihinsel ve duygusal olarak olgunlaşmasına katkı sağlamaktan uzaklaşmış durumdadır. 

Kutup‟un tespitleri için bkz.: Kutub, Seyyid. (2016). Gördüğüm Amerika. Mehmet Yaşar. (çev.). İstanbul: 

Beyan. s. 42. 
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 Böyle bir tartışma için bkz.: Fish, Stanley. (6 Ocak 2008). Will the Humanities Save Us? NY Times. (Erişim 

Tarihi: 10.8.2017). 
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 Kimi düşünürler, beşeri bilimleri ifade için „kültür bilimleri‟ ifadesini de kullanılmıştır. Bkz.: Özlem, Doğan. 

(2015). Kültür Bilimleri ve Kültür Felsefesi. İstanbul: Notos Kitap. 
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öğrenim ve kültüre dair söyledikleri özellikle beĢeri bilimlerin günümüz insanı açısından ne derece 

önemli olduğunun da enfes bir Ģekilde ifadesidir: “YaĢam bir kaostur, bir vahĢi ormandır, bir 

kargaĢadır. Ġnsan içinde kaybolur, gider. Ama zihni o kazazedelik ve kaybolmuĢluk duygusu 

karĢısında tepki gösterir: vahĢi ormanda patikalar, yollar bulabilmek için uğraĢır; yani evren üstüne 

açık seçik fikirler, nesnelerin ve dünyanın ne olduğu hakkında somut kanılar. ĠĢte o bütün, o 

kanılardan oluĢan dizge sözcüğün gerçek anlamıyla kültürdür; dolayısıyla süsten baĢka her Ģeydir. 

Kültür, yaĢam denilen deniz kazasında insanın önüne atılan cansimididir, insanın hayatı anlamsız bir 

trajedi ya da kökten bir aĢağılanma gibi yaĢamamasını sağlar. (…) Ortaçağ üniversitesiyle 

karĢılaĢtırılırsa, çağımızın üniversitesi, onun ancak bir tomurcuk halinde verdiği mesleki eğitimi son 

derece karmaĢık hale sokmuĢ ve ona araĢtırmayı eklemiĢ; kültür öğrenimini ya da aktarımını ise 

hemen hemen tümüyle ortadan kaldırmıĢ bulunuyor. Tabii korkunç bir Ģey olmuĢ bu. (…) 

Yükseköğrenim her Ģeyden önce kültür öğretimidir, yani evren ve bir önceki kuĢakla olgunluğa 

eriĢmiĢ bulunan insan hakkındaki fikirler dizgesinin genç kuĢaklara aktarılmasıdır” (1998, s. 38, s. 43). 

Eğer sosyal ve beĢeri bilimler, önünde duran en büyük tehlikelerden birini; meslekleĢmeyi
142

-

bununla; metinleri/düĢünceleri/eserleri araçsallaĢtırmayı, nesneleĢtirmeyi kast ediyoruz-, 

pazarlaĢmayı/pazarın taleplerine boyun eğmeyi aĢabilirse, düĢündüklerimizin uzun değil orta vadede 

gerçekleĢebileceğine inanıyoruz. 
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Abstract 

 

The customers of today‟s world make use of many resources while deciding on choosing a product or a 

service. Just like in every aspect of our lives, we have friends and acquaintances whose ideas we take seriously. 

In word of mouth marketing, the experience that acquaintances share among themselves is of great significance. 

Also, the positive or negative experience of our close friends is more effective than advertisements. In this study 

two questioennaires were prepared using the scales that were developed in the literature. The participants of the 

study are made up of the customers that stayed at 4 and 5 star hotels in Ankara. SPSS 22.0 is used to analyse the 

data obtained in the study. The statistical analysis tools T-tests, Anova and correlation is utilised. It is found in 

the study that customers take word of mouth communication seriously while they choose a hotel. 

 

Keywords: Word of mouth marketing, word of mouth communication, thermal hotel 

 

Hizmet ĠĢletmelerinde Ağızdan Ağıza Pazarlamanın MüĢteri Satın Alma DavranıĢlarına Etkisi 
Özet 

 

Günümüz müĢterileri ürün ya da hizmet satın alma kararı verirken birçok kaynaktan yararlanmaktadır. 

Hayatımızın her alanında olduğu gibi etrafımızda bulunan düĢüncelerine değer verdiğimiz insanlar 

bulunmaktadır. Ağızdan ağıza pazarlama da genellikle yakın çevre tarafından birbirine aktarılan deneyimler 

önem kazanmaktadır. Ayrıca yakın çevremizdeki insanların olumlu ya da olumsuz deneyimleri reklamlardan 

daha etkili olmaktadır. AraĢtırmada daha önceden geliĢtirilmiĢ olan ölçeklerden yararlanılarak anket 

oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın örneklemi Ankara ilindeki 4 ve 5 yıldızlı otellerde konaklayan müĢteriler 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucu elde edilen verilerin değerlendirilmesi için SPSS 22.0 programı 

kullanılmıĢtır. Ġstatistik analiz yöntemlerinden t testleri, Anova ve korelasyondan faydalanılmıĢtır. AraĢtırmada 

müĢterilerin otellerini seçerken ağızdan ağıza iletiĢime önem verdikleri görülmüĢtür.  

 

Anahtar kelimeler: Ağızdan ağıza pazarlama, ağızdan ağıza iletiĢim, termal otel  

 
INTRODUCTION 

The main goal of businesses is to ensure their sustainability. This is only possible by 

investigating the demands, needs and buying behaviour of target customers. Accordingly, businesses 

should produce products and services via analysing the structure of the sector and the needs of 

customers well. Consumption is an indispensable aspect of life. People buy and consume products and 

services in order to meet their needs and demands. In today‟s world, where there are many similar 

products that are used for the same need and where people are exposed to thousands of messages, 

making a decision is becoming more and more difficult. Consequently, today‟s customers use personal 

knowledge resources in addition to commercial and empiric resources for making a buying decision. 

The people around these customers can affect their buying behaviour via sharing their ideas about 

products and this effect is realized through word of mouth communication (Özkan and Yıldız, 2015). 

The resources which consist of instances such as family, friends, neighbours and internet can affect the 

buying behaviour by having a negative or positive effect on the customers (Kılıçer, 2006).  

 

As a result of the literature review done as a part of this study, the findings that were collected 

through a questionnaire were analysed to see the effect of word of mouth marketing on the customers 

who used 4 and 5 -star thermal hotels in Ankara. 
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LITERATURE REVIEW 

 

Thermal or spa tourism is defined as a tourism type that is made up of the procedures such as 

water bath, drinking, inhalation and mud bath, and also the treatments such as climate cure, 

physiotherapy, rehabilitation, mechanotherapy, exercise, psychotherapy and dieting, as well as the use 

of thermal water for recreation and having fun (Erdoğan and Aklanoğlı, 2008). People have always 

looked for ways to make use of thermal opportunities to cure rheumatic problems and neural 

exhaustion and these attempts which were done initially to maintain the health of public turned into 

applications such as thermal cures which were integrated into domestic and outbound tourism. The 

people who travel to thermal centres need hotels that provide their accommodation, food, resting, 

having fun and cure treatment needs (Sandıkçı, 2008). 

 

Some of the utilities thermal tourism offers are (Kültür ve Turizm Bakanlığı, 2010): 

 12-month tourism opportunities, 

 High rate of occupancy rate services, 

 High rate of employment, 

 Helping the development of a balanced regional tourism via creating easy integration with 

other alternative tourism types, 

 The availability of opportunities to create healthy people, have recreation and relax in addition 

to the activities that improve people‟s health, 

 The fact that establishments that have an integrated cure centre are profitable and competitive 

investments that pay its expenditures back quickly. 

 

Word of mouth communication and marketing are significant concepts in thermal hotel 

choices. Customers make use of word of mouth communication while choosing a hotel out of 

hundreds of options. Word of mouth communication can be defined as the sharing of information with 

other people. According to another definition, word of mouth communication is the process of 

informally affecting the behaviour and attitudes of others (Yavuzyılmaz, 2008). Word of mouth 

communication is also defined as a form of positive or negative oral communication which takes place 

among the current or potential groups such as family, friends, neighbours and internet (Ennew et al., 

2000; Gülmez, 2011). Word of mouth marketing offers opportunities such as stimulating customers‟ 

buying behaviour, leading them to change the company they choose and also helping service 

businesses to get new customers by decreasing customers‟ decision speed and clearing away 

complicatedness. In this way, word of mouth can have a more significant effect than advertisements or 

personal sales in affecting customers‟ expectations, attitudes and behaviours (Marangoz, 2007). 

Customers find word of mouth advice as advisable as it does not have a commercial purpose. 

 

The significance of word of mouth advice is rising increasingly. The reasons that lead to this 

are as follows (Silverman, 2007; Yavuzyılmaz, 2008): 

 It is objective and independent and accordingly it is trustable. The reason is, the person who 

gives information is not a person advertising for any company and s/he does not earn any 

money for this. 

 It is a technique of sharing experience. It is giving information to a customer about the service 

s/he will buy relying on the experience up until that time. 

 It is personal and it comprises the whole. The reason for being personal is dependent on its 

being towards those who attend to the chat at that specific moment. Two people talking about 

a service share their experience as the other person is his/her friend, relative, neighbour and so 

on. The person s/he is sharing his/her experience with is someone who the speaker feels 

acquainted with. 

 It is dependent on the customer. The reason is, the customer has the chance to determine who 

s/he is going to talk with or who to ask a question. 



 

 614 

 Getting information via word of mouth communication saves people much time, and getting 

information and expanding the current information is cheaper compared to other marketing 

types. 

 The speed and contents of word of mouth communication is limitless. Even if experience is 

shared with a single person, this can be passed across to many other people quickly. In word 

of mouth communication, the amount of information shared is dependent of the will of the 

customer rather than a limited amount of knowledge. 

 

According to a study done on negative word of mouth communication in food products, while 

the sales increased two times with positive word of mouth, the sales dropped by more than 100% 

because of negative word of mouth communication (Schiffman and Kanuk, 2004). The customers who 

are not happy with the products they have bought share their experience with the people around them 

(Keskin and Çepni, 2012). The customers who stay at hotels talk about the hotels they like and they do 

not like. If the customers who are planning a holiday believes in the experience of the people they 

trust, they make their buying behaviour in a positive way (Kutluk and Avcıkurt, 2014). The customers 

who return back happily from their holiday are the most effective and low-cost form of advertisement 

(Confente, 2015; Bardakoğlu, 2016). The vast majority of customers tell their discontent to the people 

around them. One of the most efficient promotion tools in marketing is word of mouth 

communication. If there is a discontent after the service, the customer tells this to around 10-20 

people. Especially in small towns, this affects businesses negatively. In order to prevent this problem, 

the complaints of the customers should be taken seriously and decisive solutions should be found as 

soon as possible to satisfy the customer (Kitapcı, 2008). Now in the technology era, customers who 

are not happy with services share their complaints on social media or other various websites which 

enables the complaints to be accessible all over the world. Consequently, the institutional reputation of 

businesses is damaged (Tuk, 2008). In service businesses such as tourism, customer loyalty can be 

maintained via showing more care and commitment (Malthouse and Blattberg, 2005). 

 

METHODOLOGY  

 

The Purpose, Significance and the Scope of the Study 

The aim of this study is to determine if word of mouth communication has an effect on 

customers‟ choices while they are choosing a thermal hotel. Another purpose of the study is to 

measure the reactions of the customers in case of the situations when they are happy or unhappy after 

they decide to buy a service and buy that service. The customers that stayed at 4 and 5 -star thermal 

hotels in Ankara make up the participants of this study. SPSS 22.0 is used to analyse the data obtained 

in the study. The statistical analysis tools t tests, Anova and correlation is used to analyse the data. It is 

found in the data that customers take word of mouth communication seriously while they make their 

choices regarding hotels. 

 

Data Collection Tool and Scales 

Questionnaire was used as a data collection tool to gather data from the thermal hotel 

customers. The questionnaire consists of two parts. In the first part, information regarding 

demographic information, the people whose advice is resorted to and tools is requested. Also, this 

section aims to unearth the relationship between the effect of word of mouth communication and the 

degree of the acquaintance, the level of service producer and buyers‟ expertise, the risk level the buyer 

perceives and its relationship with the demand of knowledge by the customer. The expressions in the 

second part of the questionnaire are prepared in accordance with 5-point Likert Scale. The reliability 

of the questionnaire which has 20 questions is calculated as 0,83. 

 

Context and the Sample 

The context of the study is Ankara and the sample consists of customers that stayed at hotels 

in Ankara. The aim of the study is to find out the level of the effect that word of mouth 

communication has on customers‟ buying behaviour. Incomplete forms were discarded from the data 

and 304 questionnaires were analysed. 
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The Limitations of the Study 

This study is limited to be applied to only the customers that stayed at 4 and 5 -star hotels in 

Ankara.  The findings of the study show how much the customers were affected by word of mouth 

communication while they chose hotels. 

 

FINDINGS 

The Analysis of the Data and the Hypotheses of the Study 

The data which was collected through questionnaire questions were analysed using SPSS 22.0 

statistical program. The study made use of the studies of Kılıçer (2006), Aydın (2009), Deveci (2010), 

Keskin and Çepni (2012), Anteplioğlu (2005) and  Ergün (2016) while preparing the questions and 

forming the hypotheses. 

 

The hypotheses of the study are; 

H1: There is a difference between gender and word of mouth communication. 

H2: There is a difference between age and word of mouth communication. 

H3: There is a difference between net monthly income and word of mouth communication. 

 
Table 1: The distribution of the participants regarding their gender 

Gender Frequency Percentage 

Female 143 47 

Male 161 53 

Total 304 100,0 

 

According to Table 1, 47% percent of the participants are females while males make up 53%. 

 

Table 2: The distribution of the customers regarding age 

Age range Frequency Percentage 

 

18-30 28 9,2 

31-40 112 36,9 

41-50 98 33,8 

51+ 66 10,5 

Total 304 100,0 

 

When the distribution of the participant customers is analysed, it is seen that 9,2% is between 

18-30, 36% is between 31-40, 32,2% is between 41-50 and 21,7% is above 50 years old. 
 

Table 3: The distribution of the participants with regard to marital status 

Marial Status Frequency Percentage 

Married 214 70,4 

Single 90 29,6 

Total 304 100,0 

 

According to Table 3, 70,4% of the participants in the study are married while 29,6% of them 

are single. 
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Table 4: The distribution of the participants with regard to their income 

Income Level Frequency Percentage 

 

1500 TL and less 24 7,9 

1501-2500 45 14,8 

2501-3500 73 24 

3501+ 162 53,3 

Total 304 100,0 

 

When the income of the participants is analysed, it is seen that the income is 1500 TL and 

below for 7,9%, it is 1501-2500 TL for 14,8%, it is 2501-3500 TL for 24% and it is 3501 and more TL 

for 53,3% of the participants.   

 
Table 5: The number of days the customers spent in their hotels 

Days spent at the hotel Frequency Percentage 

 

Once 95 31,3 

Twice 97 31,9 

3 times 65 21,4 

4 times 38 12,5 

5 and more 9 3 

Total 304 100,0 

 

In Table 5 it is seen that the number of days spent at the hotel is once for 31,3% of the 

participants, twice for 31,9%, 3 times for 21,4%, four times for 12,5% and 5 times and more for 3%.  
 

Table 6: The reasons for going on a journey 

The reasons Frequency Percentage 

 

Health 168 55,3 

Recreation/Having a rest 97 31,9 

Business 21 6,9 

Conferences/Meetings 18 5,9 

Total 304 100,0 

 

It is seen in Table 6 that the reasons for going on a journey are 55,3% health-related, 31.9% 

for recreation/having fun, 6,9% for business and 5,9% for conferences/meetings. 

 
 

Table 7: The number of the days spent at the hotels 

Days spent at the hotel Frequency Percentage 

 

2 days 25 8,2 

3 days 23 7,6 

4 days 99 32,6 

5 days and more 157 51,6 

Total 304 100,0 
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Table 7 shows that 8,2% of the participants spent 2 days, 7,6% 3 days, 32,6% 4 days and 

51,6% 5 days and more. 

 
Table 8: The people from who you obtained advice 

The person providing the advice Frequency Percentage 

 

Friends 162 53,3 

Relatives 59 19,4 

Parents 53 17,4 

Neighbour 23 7,6 

Someone met for the first time 7 2,3 

Total 304 100,0 

 

According to Table, 8 53,3% of the customers get advice from their friends, 19,4% from 

relatives, 17,4% from parents, 7,6% from neighbours and 2,3% from someone met for the first time 

while they decide on which hotel to stay. 

 
Table 9: The significance degree of the factors that have an effect on word of mouth communication in 

buying decision 

Expressions regarding word of mouth communication in buying 

behaviour decisions 

Average Standard 

Deviation 

1.Word of mouth communication is important in buying decision. 3.97 0.58 

2. I go to a well-known hotel which is known by everybody. 3.75 1.05 

3. I am affected by the negative word of mouth communication about a hotel.  4.14 1.95 

4. I consult my information resources before buying service from hotels. 4.07 1.88 

5. I consult the ideas of my family members and acquaintances before I buy 

service from hotels.  

4.29 0.71 

6. I check the comments on social media before I buy service from hotels.  3.25 0.85 

7. The positive/negative comments in social media affects my choices.  3.87 1.56 

8. The suggestions and experience regarding a service is more important than 

the price.  

3.49 1.18 

9. I take the comments of the people who have already stayed at that hotel 

seriously.  

3.95 1.05 

10. I consult the experience of my family or close friends while I buy service 

from hotels.  

4.23 0.88 

11. I talk about the hotels I do not like to my acquaintances and close friends. 4.01 0.78 

12. I report the hotels I do not like on social media (Complaint websites). 3.86 1.27 

13. I am more affected by my friends‟ suggestions than advertisements in my 

choices of hotels.  

3.95 0.97 

14. I share my positive experience of a hotel and I direct my acquaintances to 

that hotel.  

3.89 1.38 

15. I do not think of buying a service from a hotel if there are too many 

negative comments about it.  

4.53 0.97 

16. The reliability of the information source and the amount of knowledge 

that I get as advice regarding a hotel are important.  

4.03 0.68 

17. If the services of a hotel that has many positive suggestions is expensive, I 

prefer a hotel which has less positive suggestions. 

3.86 0.73 

18. When there are more than one alternatives, positive mouth of mouth 

communication shapes my hotel choices.  

4.07 0.93 

19. I definitely buy my service from the hotel which has the most amount of 

suggestion.  

3.58 0.94 

20. Suggestion/advice is more important than price in the buying of hotel 

services. 

3.79 1.18 
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(1=None/Very low 2=Low 3=Medium 4=High 5=Very high) 

 

According to the results in Table 9 “Word of mouth communication is important in buying 

decision” is low (X= 3.97±0.58), “I go to a well-known hotel which is known by everybody” is high 

(X=3.75±1.05), “I am affected by the negative word of mouth communication about a hotel” is high 

(X=4.14±1.95), “I consult my information resources before buying service from hotels” is high 

(X=4.07±1.88), “I consult the ideas of my family members and acquaintances before I buy service 

from hotels” is high (X=4.29±0.71), “I check the comments on social media before I buy service from 

hotels.” is medium (X=3.25±0.85), “The positive/negative comments in social media affects my 

choices” is high (X=3.87±1.56), “The suggestions and experience regarding a service is more 

important than the price” is medium (X=3.49±1.18), “I take the comments of the people who have 

already stayed at that hotel seriously” is high (X=3.95±1.05), “I consult the experience of my family 

or close friends while I buy service from hotels” is high (X=4.23±0.88), “I talk about the hotels I do 

not like to my acquaintances and close friends.” is very high (X=4.51±0.75), “I report the hotels I do 

not like on social media (Complaint websites).” is high (X=3.86±1.27), “I am more affected by my 

friends‟ suggestions than advertisements in my choices of hotels” is high (X=3.95±0.97), “I share my 

positive experience of a hotel and I direct my acquaintances to that hotel” is high (X=3.89±1.38), “I do 

not think of buying a service from a hotel if there are too many negative comments about it” is very 

high (X=4.53±0.97), “The reliability of the information source and the amount of knowledge that I get 

as advice regarding a hotel is important” is high (X=4.03±0.68), “If the services of a hotel that has 

many positive suggestions is expensive, I prefer a hotel which has less positive suggestions” is high 

(X=3.86±0.73), “When there are more than one alternatives, positive mouth of mouth communication 

shapes my hotel choices” is very high (X=4.07±0.93), “I definitely buy my service from the hotel 

which has the most amount of suggestion” is high (X=3.58±0.94) and “Suggestion/advice is more 

important than price in the buying of hotel services” is high (X=3.79±1.18). 
Table 10: The investigation of the difference in gender and being influenced by word of mouth 

communication  

Gender Frequency T P 

Female 143 
2.480 0.083 

Male 161 

 

As seen in Table 10, in order to test the hypothesis “There is a difference between word of mouth 

communication and being affected by it depending on gender”, t test was applied as gender consists 

of two variables. According to the findings a difference between word of mouth communication and 

being affected by it depending on gender was not found at p>0,05 (p=0,083) and H1 hypothesis is 

rejected. 

 
Table 11: The investigation of the difference in being influenced by word of mouth communication and 

age. 

 

Age range 
F P 

 3.860 0.029 

 

According to Table 11, the results regarding the hypothesis that “There is a difference 

between age and being influenced by word of mouth communication.” are given. According to the 

results, a difference at a level of p<0,05 (p=0,029) is found between age and being affected by word 

of mouth communication. 
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Table 12: The analysis of the difference between monthly income and being affected by word of mouth 

communication 

 

Income 
F P 

 3.887 0.000 

 

Table 12 presents the findings regarding the hypothesis that „There is a difference between 

monthly income and being affected by word of mouth marketing.‟. According to the findings a 

difference between word of mouth and net monthly income is found at the level of p<0,05 (p=0,000) 

and H3 hypothesis is accepted. 

 

CONCLUSION 

 

Service businesses maintain their marketing activities via various methods as in other 

businesses. One of these methods is word of mouth marketing. This study was undertaken to 

determine the degree of the effect of word of mouth marketing on customers‟ thermal hotel services 

choices. In the literature review word of mouth communication, word of mouth advertisement and 

thermal tourism were mentioned. The participants of the study are customers that stayed at thermal 

hotels in Ankara province. 

 

The aim of this study was to find out the degree at which customers were affected by word of 

mouth communication while buying hotel service. After excluding the incomplete questionnaires, 304 

of them were analysed. 47% of the participants are females while 54% are males. As for the age 

distribution, 9,2% are between 18-30, 36,9% are between 31-40, 32,2% are between 41-50 and 21,7% 

are 50 and above. When income of the customers was analysed, it was seen that the income of 7,9% is 

1500 TL and below, 14,8% is between 1501-2500 TL, 24% is between 2501-3500 and 53,3% is above 

3501 TL. The reasons for holiday were health for 53,3%, recreation for 31,9%, business for 6,9% and 

conferences/meetings for 5,9%. According to the results, most of the customers stayed at hotels for 

health reasons. A meaningful difference between word of mouth communication and gender could not 

be found and H1 hypothesis is rejected [t=2.480, p>0,05 (p=0,083)]. A significant difference was 

found between word of mouth communication and age and accordingly H2 hypothesis is accepted. 

[F=3.860, p<0,05 (p=0,029)]. A significant difference was found between word of mouth 

communication and net monthly income and accordingly H3 hypothesis is accepted. [F=3.887, p<0,05 

(p=0,000)]. 

 

To conclude, friends, relatives, parents and neighbours can have a more decisive effect on 

customers compared to the information obtained from other resources. 
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Özet 

Kamu sektörü, devlet tarafından halkın sağlık, eğitim, güvenlik, ulaĢım gibi kamusal ihtiyaçlarının 

karĢılandığı, adalet ve hukuk sisteminin düzenlendiği, dıĢiĢlerin ve uluslar arası örgütlerle iliĢkilerin nizam 

edildiği çok boyutlu bir hizmet, düzenleme ve kontrol alanını kaplamaktadır. Bu iĢ ve iĢlemlerin 

sürdürülebilmesi için kamu sektörü, genellikle bakanlıklar, baĢkanlıklar, kurumlar, kuruluĢlar Ģeklinde 

yapılanabilmektedir. Türkiye‟de de kamu sektörü devletin ve halkın temel ihtiyaç ve düzenini sağlayacak Ģekilde 

özel sektörün uhdesinde olan alanları ise denetleyici ve düzenleyici bir misyonla yasal mevzuat çerçevesinde 

yapılandırılmıĢ bulunmaktadır.  Örgütsel bağlılık ise iĢgörenlerin çalıĢtıkları örgüte karĢı duygusal, tutumsal ve 

davranıĢsal gibi farklı Ģekillerde aidiyet hissetmeleri Ģeklinde tanımlanabilmektedir. Türk kamu sektöründe 

örgütsel bağlılık ile ilgili literatürde bazı çalıĢmaların yapıldığı fakat kamu yönetiminde ise çalıĢanların örgütsel 

bağlılığına iliĢkin yeterli analizlerin ve uygulamaların yapılmadığı söylenebilir. Nitekim birçok bilimsel 

çalıĢmada, kamu çalıĢanlarının örgütsel bağlılık seviyeleri ile iĢ tatmini, performans gibi değiĢkenlerin analiz 

edildiği görülmektedir. Ülkemizde kamu çalıĢanlarının, örgütsel bağlılık seviyelerinin artırılması bağlamında, 

yetki ve otorite sahibi yöneticiler tarafından genel olarak yeterince önem ve hassasiyetin gösterilmediği, bu 

konuda yeterli ve nitelikli uygulamaların yapılmadığı ifade edilebilir. Nitekim kamuoyunda oluĢturulan algı, 

kamu çalıĢanlarının iĢ güvencesine ve belli bir ücret seviyesinde gelir elde etme olanağına sahip oldukları, bu 

nedenlerle kurumlarına bağlılık göstermelerinin bir nevi zorunluluk ve görev olduğu Ģeklindedir. Halbuki 

örgütsel bağlılığı etkileyen faktörlerin, kamu sektöründe de etkin ve sağlıklı biçimde uygulanması halinde, 

bunun kamunun sunduğu hizmetlerden yararlanan geniĢ kesimlerde olumlu yansımaları rahatlıkla 

görülebilecektir. Bu bağlamda kamuda görev yapan çalıĢanların bağlılık seviyeleri, kamunun hizmet verimliliği 

ve standartlarında oldukça etkili olabilmektedir. Kamu sektöründe çalıĢanların bağlılıklarının güçlü veya düĢük 

olmasının bir takım faktörleri olumlu veya olumsuz etkilemesinden söz edilebilir. Bu çalıĢmada “Kamu 

Sektöründe Örgütsel Bağlılığın ĠĢgücüne ve Sektöre Yansımaları” baĢlığı altında; kurumsal hizmet etkinliğinin 

ve verimliliğinin artması, devamsızlık, iĢe geç gelme, iĢgücü devri, kalifiye iĢgücünün örgüte kazandırılması, iĢ 

tatmini konuları değerlendirilmektedir. 

Anahtar kelimeler: Kamu Sektörü, Örgütsel Bağlılık, Kamu ĠĢgücü, Kamu Personeli  

Abstract 

The public sector involves multi dimensional service regulation and control fields in which   demands of 

the public for health, education, security, transportation are met, where the law system and justice are organized 

and where foreign affairs and international organizations are regulated by the government. Public sector can 

usually be organized in the form of ministries, presidentships, institutions and foundations so that these works 

and processes can be continued. Public sector in Turkey has already been organized under a legal frame with a 
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mission to supervise and regulate the fields which belong to the private sector and to meet the basic needs of the 

state and the public and to establish the order. As for organizational commitment,  it can be defined as  the sense 

of belonging of the employees to their organizations in different ways such as  emotional, attitudinal and 

behavioural acts. It can be said that there have been some works in literature on organizational commitment in 

Turkish Public Sector, but  there are not enough studies on Turkish public sector about organizational 

commitment of the employees. Thus, in many scientific works, it can be seen that some variables such as 

organizational commitments levels of government employees, their job satisfaction and performances are 

analyzed. It can be said that executives with authority and responsibility do not pay enough attention and 

sensitivity in terms of increasing the organizational commitment  levels of public employees in our country and 

there are not adequate and qualified applications  for that. In fact, people in the street think that the government 

employees get a fair payment and have work security, therefore, it is a kind of obligation and duty for them to be 

loyal to their organizations. However, if the factors effecting organizational commitment are applied in public 

sector, as well, their positive reflection could easily be seen on large circles who benefit from services provided 

by the governmental organizations. In this case, commitment levels of public employees can heavily be 

influential on service efficiency and productivity of the governmental organizations. Whether loyalties of public 

sector employees are high or low can also be said to influence some factors positively or negatively. In this 

research, under the title “Reflections of organizational commitment in public sector to work force and sector”, 

the topics such as increasing of institutional productivity and efficiency, lack of attendance, coming to work late, 

labour turnover, providing qualified workforce and job satisfaction to the organization are analysed.  

Key words: Public Sector, Organizational Commitment, Public Labour, Public staff 

GĠRĠġ 

Örgütsel bağlılık, son yıllarda üzerinde durulan iĢletme literatüründe stratejik bir kavramdır. Yapılan 

bilimsel çalıĢmalarda örgütsel bağlılığın birçok faktörle iliĢkisi analiz edilmektedir. Bu çalıĢmalar sonucunda 

örgütsel yaĢamda son derece önemi olan örgütsel bağlılığın hangi faktörlerden etkilendiği ve gerek çalıĢanlar 

gerekse örgütler açısından ne tür yansımalar meydana getirdiği analiz edilmektedir. GerçekleĢtirilen çalıĢmalar 

değerlendirildiğinde örgütsel bağlılık konusunun daha çok özel sektör nezdinde değerlendirildiği 

anlaĢılmaktadır. Halbuki örgüsel bağlılık kamu sektörü için de son derece stratejik ve etkin bir olgudur. Örgütsel 

bağlılığın, kamu sektöründe yeterince incelenmemesinin nedenlerinden biri kamuoyunda kamu çalıĢanları için 

oluĢan statik bir algı olabilir. Buna göre kamu çalıĢanları devlet garantisinde iĢ güvencesine sahip oldukları için 

kurumlarına bağlılık duymalarının çok fazla bir anlamı bulunmamaktadır. Kamu hizmetleri, özel sektör 

faaliyetleri gibi kar amaçlı faaliyetler olmadığı için kamu çalıĢanlarının kurumlarına bağlılık taĢıyıp 

taĢımadıklarının değerlendirilmesine yönelik bir ihtiyaçtan söz edilmemektedir. Fakat son yıllarda kamu 

hizmetlerinin etkinliği ve verimliliği son yıllarda kamuoyunda sıkça tartıĢılmakta ve değerlendirilmektedir. 

Kamunun hizmet sunumunun en temel unsuru olan beĢeri kaynak birikimi bu bağlamda önem taĢımaktadır. 

Bağlılık seviyesi yüksek seviyede olan kamu çalıĢanlarının kamu hizmetlerinin etkinliği ve verimliğinin 

artmasına, kalite standartlarının yükselmesine katkı sağlayacakları beklenmektedir. Dolayısıyla örgütsel bağlılık 

konusu, özel sektör kadar kamu sektörü için de son derece önemli bir kavramdır ve değerlendirilmesi 

gerekmektedir.  
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Örgütsel bağlılığın tıpkı özel sektörde olduğu gibi kamu sektöründe de bir takım etkilerinden, iĢgücüne 

ve sektöre yansımalarından söz etmek mümkündür. Sektörün, bağlılık seviyesi yüksek çalıĢanlardan meydana 

gelmesi durumunda bu yansımanın pozitif sonuçlar, bağlılık seviyesi düĢük çalıĢanlardan meydana gelmesi 

durumunda ise negatif sonuçlar ortaya koyması beklenmektedir. Nitekim bağlılığı düĢük seviyede olan 

iĢgörenler, bunu iĢe geç gelme, devamsızlık, iĢ tatminsizliği, iĢgücü devrinin yüksek olması gibi sonuçlarla 

yansıtacaklardır.  

Kamu Sektöründe Örgütsel Bağlılık 

Kamu sektöründe çalıĢanların bağlılıklarının güçlü veya düĢük olmasının bir takım faktörleri olumlu 

veya olumsuz etkilemesinden söz edilebilir. ÇalıĢmanın konusunu oluĢturan “Kamu Sektöründe Örgütsel 

Bağlılığın ĠĢgücüne ve Sektöre Yansımaları” baĢlığı altında; kurumsal hizmet etkinliğinin ve verimliliğinin 

artması, devamsızlık, iĢe geç gelme, iĢgücü devri, kalifiye iĢgücünün örgüte kazandırılması, iĢ tatmini konuları 

değerlendirilmektedir. 

Kurumsal hizmet etkinliğinin ve verimliliğinin artması 

ÇalıĢanların, kurumlarına karĢı güçlü bir bağlılık sergilemeleri, kurumların da daha etkin ve verimli 

hizmet sunma imkanlarını geliĢtireceği düĢünülebilir. Nitekim bağlılığı kuvvetli çalıĢanların, kurumlarının 

hedeflerine ulaĢabilmesi için yüksek bir performans sergilemelerinden ve yoğun gayretlerinin olmasından söz 

edilebilir (Steers, 1977:46-56). Böylelikle kamu çalıĢanları, kurumlarının hizmet standartlarının yükselmesinde, 

verilen kamu hizmetinin niteliğinin ve kalitesinin artmasında oldukça aktif bir rol üstlenebilmektedirler. 

Devamsızlık 

Devamsızlık, iĢ hayatında örgütleri ve çalıĢanları karĢı karĢıya getiren sorun alanlarından biridir. 

ÇalıĢanların rapor, ekstra izin talepleri, iĢe geç gelme, mesai saatleri içerisinde kendilerini iĢlerine vermemeleri 

Ģeklinde açıklanabilecek bu konu, örgütlerin hedeflerine ulaĢmalarında ve yüksek performans sergilemelerinde 

sorun oluĢturmaktadır. Özel sektör örgütlerinde olduğu gibi kamu sektöründe de devamsızlık sıkça karĢılaĢılan 

bir sorun olarak görülebilmektedir. Özellikle kurumlarına düĢük seviyede bağlılık sergileyen kamu 

çalıĢanlarında devamsızlığın daha fazla görülebildiği, yüksek seviyede kurumlarına bağlı kamu çalıĢanların da 

ise devamsızlık sergileme konusunda daha az meyilli oldukları ifade edilebilir.  

 

İşe geç gelme  

ĠĢe geç gelme, kamu sektöründe örgütsel bağlılık ile iliĢkili bulunan kavramlardan biri olarak 

değerlendirilmektedir. Bu bağlamda kamuda çalıĢan iĢgörenlerin iĢe geç kalmasıyla, örgütsel bağlılıkları 

arasında yakın bir iliĢkinin varlığından söz edilmektedir. Nitekim Angle ve Perry‟nin yaptıkları çalıĢmanın 

sonucunda, çalıĢanların bağlılığı ile iĢe geç kalma arasında yakın bir korelasyon bulunduğu ifade edilmektedir 

(Angle ve Perry, 1981:1-14).            
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İşgücü devri 

ĠĢgücü devri, örgütsel yaĢamda en çok değerlendirilen ve nedenleri tartıĢılan konu baĢlıklarından biridir. 

ĠĢ ve ĠĢçi Bulma Kurumu, iĢgücü devrini “ĠĢçi devri, iĢyerinde, istifa, terk, iĢten çıkarılma ve iĢe alınma 

neticesinde çalıĢanların sayısında meydana gelen değiĢikliklerdir (Erdoğan, 2002:2) Ģeklinde tanımlamaktadır. 

Bu tanımdan hareketle iĢgücü devrinin sadece iĢgörene veya örgüte bağlı bir tasarruf olmadığı anlaĢılmaktadır. 

ĠĢgören, kendi arzusuyla iĢinden ayrılabildiği gibi, örgüt insiyatifiyle de iĢine son verilebilmektedir. Tüm bunlar 

iĢgücü devri kapsamında değerlendirilmektedir. Kamu çalıĢanlarının bağlılıklarının yüksek olması durumunda, 

iĢgücü devir oranlarının düĢük, aksi durumda ise cezbedici imkanlar sunabilen özel sektör veya benzer nitelikler 

sergileyen diğer kamu kurumları ekseninde yüksek olacağı öngörülmektedir. Dolayısıyla iĢgücü devri, kamu 

çalıĢanlarının bağlılığında önem taĢıyan bir konu baĢlığını oluĢturmaktadır. 

Kalifiye işgücünün örgüte kazandırılması 

                Kalifiye iĢgücü, iĢ piyasalarında ihtiyacı en çok hissedilen, en fazla talep gören iĢgücü sınıfıdır. 

Örgütler, vasıfsız iĢler için gerekli iĢgücünü iĢ piyasasından rahatlıkla temin edebilirken kalifiye iĢgücünün 

temininde zorluklarla karĢılaĢabilmektedirler. Kamu sektöründe de kalifiye iĢgücünün sektöre kazandırılabilmesi 

ve sektörde tutulabilmesi büyük önem taĢımaktadır. Bu bağlamda örgütsel bağlılık büyük önem taĢımaktadır.  

İş tatmini 

              ÇalıĢanların ifa ettikleri iĢlerinden memnuniyet duymaları ve haz almaları Ģeklinde açıklanabilecek iĢ 

tatmini, iĢgörenler açısından son derece önemli bir kavramdır. ĠĢ tatmini yüksek seviyede olan çalıĢanların 

hizmet üretimi ve etkinliğinde ortaya daha pozitif sonuçlar koyacakları doğal olarak beklenmelidir. Aynı 

zamanda bağlılığı yüksek kamu çalıĢanlarının sorumlu oldukları iĢlerinden tatmin olmalarından söz etmek 

mümkündür. Bu bağlamda yüksek bir aidiyet hissiyle kurumlarına bağlı kamu çalıĢanları, görevlerinden haz 

alacak ifa ettikleri iĢleri sıradan bürokrasi faaliyetleri olarak görmeyecek tatmin seviyeleri, yüksek olduğu için 

hizmet sunumunda etkin ve verimli bir misyon üstleneceklerdir. 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Kamu sektörü, sunduğu hizmetler ile toplumun tamamını etkilemekte kar amacı taĢımaması ile özel 

sektörden ayrılmaktadır. Toplumun tamamının faydalandığı kamu hizmetlerinin, etkin ve verimli olması 

günümüz dünyasında hedeflenen ve istenilen bir olgudur. Benzer Ģekilde kamu hizmeti kalite standartları, 

güncelliğini hiç kaybetmeyen kamuoyunda sık sık gündeme gelen bir olgudur. Örgütsel bağlılık kavramının, bu 

olgular ile yakın bir iliĢkisinden söz etmek mümkündür. Bu bağlamda bağlılığı yüksek seviyedeki kamu 

çalıĢanlarının, kamu hizmetlerinin etkin ve verimli sunulmasında son derece olumlu katkılar yapacakları 

düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmada kamu sektöründe de örgütsel bağlılık, son derece önemli ve stratejik bir olgu olarak 

değerlendirilmiĢ ve dolayısıyla örgütsel bağlılığın kamuda faaliyet gösteren iĢgücüne ve sektöre olası 

yansımaları ifade edilmiĢtir. Kamunun hizmet sunumunun daha etkin ve verimli olması hedefleniyorsa örgütsel 
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bağlılık, göz ardı edilemeyecek ölçüde önemli bir konudur. Yasa koyucuların ve kamu yöneticilerinin bu konu 

üzerinde hassasiyetle durmaları, kamu çalıĢanlarının bağlılık seviyelerini ölçmeye yönelik çalıĢmalara ağırlık 

vermeleri veya bu konuda üniversitelerle ortak analiz çalıĢmaları gerçekleĢtirmeleri, ortaya çıkan sonuçlar 

doğrultusunda kamu çalıĢanlarının bağlılıklarını artırıcı faaliyetlere odaklanmaları ortaya son derece pozitif 

sonuçlar çıkarabilecektir. 
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Özet 

Üniversitede, gerek meslek yüksekokulu düzeyinde gerekse yüksekokul/fakülte düzeyinde verilen 

muhasebe eğitiminin muhasebe mesleğini tercih etme davranıĢı üzerinde etkisinin olup olmadığı sorusu 

çalıĢmanın baĢlangıç noktası olmuĢtur. Bu baĢlangıç noktası ile muhasebe meslek mensubu yetiĢtirmeye yönelik 

muhasebe eğitimlerinin önemli derecede olduğu bölümlerden mezun olma aĢamasındaki öğrencilerin muhasebe 

mesleğini tercih eğilimlerinin araĢtırılması çalıĢmanın temel amacını oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada muhasebe ve 

finansal yönetim, muhasebe ve vergi uygulamaları ve iĢletme bölümlerinden 302 öğrenciye anket uygulanmıĢtır. 

Bunlardan 292‟si tanımlayıcı soruları tam ve eksiksiz olarak yanıtlamıĢ ve bu sayı çalıĢmada kullanılmıĢtır.  Elde 

edilen veriler SPSS 20.0 programı aracılığı ve frekanslama yöntemleri vasıtasıyla temel amacın sorgulanması 

yapılmıĢtır. Temel amacın analizinde tanımlayıcı unsurların (cinsiyet, öğrenim türü, yaĢ, mezun olunan lise, okul 

türü, ailenin yaĢadığı yerleĢim birimi, ailenin ortalama geliri) etkisinin olup olmadığı da araĢtırılmıĢtır.  Ayrıca 

sadece mesleği tercih etmeyecek olanların yanıtlaması istemiyle likert ölçeği ve açık uçlu sorulardan oluĢan 

sorular ile öğrencilerin muhasebe mesleğine olan bakıĢları anlaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, 

muhasebe mesleğine yönelik eğitim alan öğrencilerden 210‟u muhasebe mesleğini tercih edeceklerini, 82‟inin 

ise muhasebe mesleğini tercih etmeyeceklerini belirtmiĢlerdir. 

Anahtar Kelimeler: Muhasebe Eğitimi, Muhasebe Mesleği, Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi. 

Investigating the Tendency to Prefer Accounting Profession of Students Who Are 

Trained in Accounting Profession 

Abstract 

It has been the starting point of studying whether the accounting education at college or vocational 

college level, or college / faculty level, has an effect on the behavior of choosing accounting profession at the 

university. With this starting point, the main objective of the study was to investigate the tendency of graduate 

students',who graduated from the departments where the accounting education training for professional 

accountants is important, to prefer the accounting profession. In the study, 302 students from accounting and 

financial management, accounting and tax applications and business departments, were applied questionnaires. 

292 of them answered the descriptive questions whole and complete and this number was used in the study.  The 

data were obtained through the SPSS 20.0 program and the main purpose was questioned by means of frequency 

methods. In the analysis of the main objective, it was investigated whether the descriptive elements (gender, type 

of education, age, graduated high school, kind of school, settlement inhabited by the family, average income of 

the family) were affected. In addition, only those who do not prefer the profession were asked to answer 

questions with likert scale and open-ended questions and it was tried to understand the students' view of the 

accounting profession. As a result of the study, 210 of the students who took education towards the accounting 

profession stated that they would prefer accounting profession and 82 fo them stated that they would not prefer 

accounting profession.  

Key words: Accounting Education, Accounting Profession, Mehmet Akif Ersoy University. 

GĠRĠġ 

Piyasa koĢulları baĢta olmak üzere, muhasebe mesleğini yakından ilgilendiren kanunlar, 

yönetmelikler, standartlar sürekli değiĢmektedir. Bu değiĢim beraberinde muhasebe mesleğine mensup 

kazandırma amacıyla eğitim yapan, baĢta muhasebe ile ilgili olan bölümler olmak üzere iktisadi ve 

idari bilimler fakültelerini de etkilemektedir. Yeni bir paket programın piyasada kullanımı, 

üniversitelerin kendini o paket programı kullanma sorumluluğu altına sokmaktadır. Ya da ticaret ya da 

vergi kanununda meydana gelen düzenleme müfredatlara alınma zorunluluğunu beraberinde 



 

 627 

getirmektedir. Piyasadaki özellikle muhasebeci talebine yönelik öğrenci yetiĢtiren muhasebe eğitimi 

verilen bölümler acaba amacını ne kadar ulaĢabilmektedir. Mezun olduktan sonra günümüz 

muhasebeci olabilme Ģartlarını ve özelliklerini taĢıyan bölüm mezunları ne derece muhasebe mesleğini 

kariyer tercihi olarak görmektedirler? Muhasebe eğitimi verilen bölümlerden mezun olan öğrencilerin 

eğitim aldıkları bölümler, okullar, cinsiyetleri ya da diğer tanımlayıcı sorular, muhasebe meslek 

tercihlerinde ne yönde etkili olmaktadır. Bu sorular çalıĢmanın baĢlangıç noktasını oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmada önce kısaca muhasebe eğitimine yönelik kavramsal açıklamalar verilmiĢ, sonrasında 

belirtilen soruların cevapları aranmıĢtır. 

1. Muhasebe Eğitimine Kısa BakıĢ 

Muhasebe mesleği, iĢ hayatında önemli bir yere sahip olan toplumun içerisinde olan bir 

meslektir. Bundan dolayı günümüzdeki birçok değiĢmeye ve geliĢmeye uyum sağlamak zorundadır. 

Özellikle günümüzde iĢletmeler ile ilgili olan paydaĢların ihtiyaç duydukları bilginin üretilmesi 

muhasebe mesleğini doğrudan ilgilendirdiği için bu durum muhasebe mesleğini daha çok önemli hale 

getirmektedir. Dolayısıyla görevi hangi boyutta olursa olsun muhasebe mesleğini icra eden kiĢilerin 

belirli bir muhasebe eğitimine tabi olmaları gerekmektedir (Yürekli ve Gönen, 2015: 304). 

Muhasebe eğitimi, gerek liselerde gerekse üniversite düzeyinde meslek yüksekokulları, 

uygulamalı bilimler yüksekokulları veya iĢletme ve iktisadi bilimler fakülteleri gibi fakültelerde ileride 

mesleğe girecek olan meslek mensubu adaylarının uygulamaya dönük bilgi, beceri ve istenilen 

davranıĢları göstermelerine yönelik eğitimleri kapsamaktadır. Bu doğrultuda geliĢen ve değiĢen 

teknolojik uygulamalar ile sürekli yenilenen kanun ve yönetmeliklerin takibi ile gerekli bilgi ve 

beceriler bahsedilen okullarda öğrencilere aktarılmaktadır. 

Muhasebe eğitimi veren bölümler, piyasaya eleman sağlamada önem rol üstlenmektedirler. 

Öncelikle muhasebe eğitiminde öğrencilerin muhasebe sürecini, muhasebe ilke ve kavramlarını, 

özellikle günümüzde vergiye yönelik oldukça baskın olan muhasebe anlayıĢını, iyi kavramaları 

muhasebenin ürettiği finansal bilginin paydaĢların karar almalarındaki katkıyı sağlayacaktır. Ancak 

muhasebe eğitimi sadece mesleki bilgiyi değil aynı zamanda mesleki ahlak ve etiğini de iyi bir Ģekilde 

öğrenilmesinden geçmektedir. 

Muhasebe eğitiminin temel amacı, muhasebe mesleğini yapmak isteyen öğrencilerin iĢletme 

kararlarında olumlu etkiye sahip olması beklenen bilgilerin toplanması, iĢlenmesi, kaydedilmesi 

raporlar halinde sunulması ve istenildiğinde bunların yorumlanması doğrultusunda yeteneklerin 

kazandırılmasıdır (Yardımcıoğlu, BüyükĢalvarcı, 2007: 174). Muhasebe eğitiminde temel amacın 

gerçekleĢtirilmesinde, eğitim/öğretimin gerçekleĢmesinde rol alan öğreten, öğrenen ve uygulayan 

olarak adlandırılan tarafların yerine getirmesi gereken unsurlar bulunmaktadır. Verimli bir muhasebe 

eğitiminden söz edebilmek için, (Demir, 2013: 174) 

 Öğreticinin bilgi aktarımında istekli olması ve konu ile ilgili geliĢmeleri ve değiĢmeleri takip 

ederek bunları öğrencilerle paylaĢması, 

 Öğrenen tarafın teorik ve uygulamaya yönelik bilgilerin ve aktarımları anlamayı ve ileride bu 

kazanımları uygulama aĢamasına gelindiğinde aktarmaya yönelik gayret ve yeteneğinin 

olması, 

 Uygulayıcının yani meslek mensubunun özellikle stajyerlik aĢamalarında öğrenciye karĢı 

sabırlı ve onları mesleğe hazırlama konusunda istekli olmalıdır. 

Muhasebe eğitiminin temelinde yatan bu döngünün herhangi birindeki eksiklik, muhasebe 

eğitiminin aksamasına neden olacaktır.  

Ataman (2007)‟a göre, muhasebe eğitim programlarının en ilkel temel amacı öğrencilerin 

muhasebe mesleği kariyerine baĢlatmak ve bu yönde geliĢtirmektir. Bu noktadan hareketle 

üniversitelerdeki muhasebe mesleği eğitimi üç aĢamada verilmektedir. Bunları, genel eğitim, genel 
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muhasebe meslek eğitimi ve ihtisaslaĢmıĢ muhasebe meslek eğitimi olarak sıralamak mümkündür 

(Ataman, 2007: 4). 

2. AraĢtırma 

AraĢtırma baĢlığı altında sırasıyla araĢtırmanın amacı, kapsamı ve sınırlılıkları, yöntemi ve 

bulguları yer almaktadır. 

2.1.AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmanın amacı, muhasebe mesleğine yönelik meslek mensubu ya da muhasebe elemanı 

yetiĢtirmeye yönelik olarak eğitim veren bölümlerden mezun aĢamasında olan öğrencilerin muhasebe 

mesleğini icra etme eğilimlerinin belirlenmesidir. Bu amaç doğrultusunda hazırlanan soruların test 

edilmesi ile muhasebe meslek mensuplarının mesleği tercih edip etmemelerinde tanımlayıcı soruların 

verilen cevaplar üzerindeki etkisi araĢtırılacaktır. 

2.2.AraĢtırmanın Kapsamı ve Sınırlılıkları 

AraĢtırma evreni 2017 yılı bahar döneminde Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi (MAKÜ)‟de 

kayıtlı olan öğrenciler olarak belirlenmiĢtir. Bu evren dahilinde MAKÜ verilerine göre bu üniversitede 

kayıtlı öğrenci sayısı 28.974 kiĢidir. Ancak bu kiĢilerden Muhasebe ve Finansal Yönetim Bölümü, 

Muhasebe ve Vergi Uygulamaları Bölümü ve ĠĢletme Bölümünde eğitim gören öğrenci sayısı 2.853 

kiĢi olduğu için daraltılmıĢ evrenin bu sayı olması gerekliliği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Evrenin 816‟sı 

muhasebe ve vergi uygulamaları bölümü, 905‟i muhasebe ve finansal yönetim bölümü, 1.132‟si ise 

iĢletme bölümü öğrencilerinden oluĢmaktadır. Diğer yandan bu evrenin 1.590‟nı birinci öğretim, 

1.263‟ü ise ikinci öğretim öğrencisidir. Yine evrendeki öğrencilerden 1.427‟si kız öğrenci, 1.426‟sı 

erkek öğrencidir. (www.oidb.mehmetakif.edu.tr) 

AraĢtırmada mezun aĢamasındaki öğrenciler meslek seçimine daha yakın oldukları için, 

çalıĢma sadece son sınıf öğrencileri ile sınırlandırılmıĢtır. Diğer yandan bu öğrencilerden tamamına 

ulaĢmak yerine sadece Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi ĠĢletme Bölümü, Zeliha Tolunay 

Uygulamalı Teknoloji ve ĠĢletmecilik Yüksekokulu muhasebe ve finansal yönetim bölümü ve Hikmet 

Tolunay Meslek Yüksekokulu Muhasebe ve Vergi Uygulamaları bölümü ile örneklem 

oluĢturulmuĢtur. Bu örneklem çerçevesinde çalıĢmanın sınırlılıkları belirlenmiĢtir. 

2.3.AraĢtırmanın Yöntemi 

AraĢtırma amacına anket yöntemi ile ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Anket tanımlayıcı, likert ölçeği 

ve açık uçlu sorulardan oluĢmaktadır. Anket yapılırken 302 öğrenciye ulaĢılmıĢ ve katılımcılardan 

10‟u bazı soruları boĢ bıraktıkları için tam yanıtlanan anket sayısı olan 292 sayısı üzerinden çalıĢmaya 

devam edilmiĢtir. Buna göre SPSS 20.0 programı vasıtasıyla önce tanımlayıcı sorular yüzde ve frekans 

yöntemleri ile analiz edilmiĢ sonrasında ise,  likert ölçeği ile hazırlanan soruların ortalamaları alınarak 

muhasebe mesleğine yönelik olumsuz düĢünceler anlaĢılmaya çalıĢılmıĢtır.  

2.4.AraĢtırmanın Bulguları 

Bu baĢlık altında çalıĢmada yer alan tanımlayıcı sorular ile muhasebe eğitimi alan öğrenciler 

ile ilgili olarak tercihleri ile cinsiyet arasındaki iliĢki tablo 1‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 1. Muhasebe Eğitimi Alan Öğrencilerin Muhasebe Mesleğini Tercih Ġle Cinsiyet Arasındaki 

ĠliĢki 

Tercih 

Cinsiyet 
Toplam 

Kadın Erkek 

Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde 

Evet 119 0,69 91 0,76 210 0,72 

Hayır 53 0,31 29 0,24 82 0,28 

Toplam 172 1,00 120 1,00 292 1,00 

Muhasebe mesleğini tercih eğiliminde bulunan muhasebe eğitimi alan öğrencilerden, 

172‟sinin kadın olduğu ve kadın katılımcıların %69 olan 119‟unun kariyerlerinde muhasebe mesleğini 

seçme %31‟i olan 53‟ünün ise kariyerler tercihlerinde muhasebe mesleği bulunmadığı ortaya 

çıkmaktadır. Diğer yandan toplam 120 olan erkek öğrencilerin ise %76‟sının 91 kiĢi ile muhasebe 

mesleğini tercih yönlü %24‟ünün yani 29 katılımcının ise kariyerlerinde muhasebe mesleğinin 

bulunmadığı tespit edilmiĢtir. 

Tablo 2. Muhasebe Eğitimi Alan Öğrencilerin Muhasebe Mesleğini Tercih ile Okul Türü Arasındaki 

ĠliĢki 

Tercih 

Okul Türü 
Toplam 

Meslek Yüksekokulu Yüksekokul/Fakülte 

Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde 

Evet 21 0,78 189 0,71 210 0,72 

Hayır 6 0,22 76 0,29 82 0,28 

Toplam 27 1,00 265 1,00 292 1,00 

 

Tablo 2‟de muhasebe mesleğini tercih eğilimde olan öğrenciler ile olmayanların okul türü 

bazında değerlendirilmesi yapılmıĢtır. Buna göre 2 yıl süre ile muhasebe eğitimi veren meslek 

yüksekokulu öğrencileri olan toplam 27 kiĢiden %78‟i 21 kiĢi ile muhasebe mesleğini tercih yönünde 

eğilim belirtmiĢken, %22 oranında 6 kiĢi ile olumsuz eğilim göstermiĢtir. 4 yıl süre ile eğitim veren 

yüksekokul/fakülte öğrencilerinden %71‟i, olan 189 öğrenci muhasebe mesleğini tercih yönünde 

eğilim gösterirken, 76 kiĢi ile %29‟u ise tercih etmeme yönünde eğilim sergilemiĢlerdir.  

Tablo 3. Muhasebe Eğitimi Alan Öğrencilerin Muhasebe Mesleğini Tercihleri Ġle Öğrenim Türü 

Arasındaki ĠliĢki 

Tercih 

Öğrenim Türü 
Toplam 

I. Öğretim II. Öğretim 

Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde 

Evet 116 0,71 94 0,73 210 0,72 

Hayır 48 0,29 34 0,27 82 0,28 

Toplam 164 1,00 128 1,00 292 1,00 

Tablo 3‟te muhasebe mesleğini tercih etme ve etmeme eğilimi gösteren öğrencilerin öğrenim 

türleri ile olan iliĢkisi gösterilmiĢtir. Buna göre ankete katılan öğrencilerden 164‟ü I. Öğretim 

öğrencisi olup, bunların %71‟i, 116 kiĢi ile soruya olumlu yanıt vermiĢ, %29‟u olan 48 kiĢi ise, 

muhasebe mesleğini tercih etmeme yönünde olumsuz yanıt vermiĢlerdir. Toplam 128 öğrenci olan II. 

Öğretim öğrencilerinin %73‟ü 94 kiĢi ile muhasebe mesleğini tercih etme yönünde yanıt vermiĢ iken 

%27‟ü olan 34 öğrenci ise tercih etmeme yönlü bir yanıt vermiĢlerdir. 
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Tablo 4. Muhasebe Eğitimi Alan Öğrencilerin Muhasebe Mesleğini Tercihleri Ġle YaĢları Arasındaki 

ĠliĢkisi 

Tercih 

YaĢ 
Toplam 

17-20 21-24 24+ 

Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde 

Evet 16 0,80 183 0,73 11 0,52 210 0,72 

Hayır 4 0,20 68 0,27 10 0,48 82 0,28 

Toplam 20 1,00 251 1,00 21 1,00 292 1,00 

Muhasebe eğitimi alan öğrencilerin mesleği tercihleri ile yaĢları arasındaki iliĢki tablo 4‟te 

gösterilmiĢtir. Tabloya göre çalıĢmaya katılan 17-20 yaĢ aralığında olan toplam 20 öğrencinin 

%80‟iolan 16‟sının mesleği tercih etme, %20‟sinin yani 4 öğrencinin de mesleği tercih etmeme 

yönünde eğilim göstermiĢlerdir. 21-24 yaĢ aralığında olan öğrencilerin toplamı 251 olup, bunların 

%73‟ü, 183 kiĢi olumlu tercihte bulunurken, aynı yaĢ grubunun %27‟si yani 68 kiĢisi ise olumsuz 

tercihte bulunmuĢlardır. 24 yaĢ ve üzerinde olan öğrencilerin %52‟si olan 11 öğrenci mesleği tercih 

etme yönünde, % 48‟i ile 10 öğrenci ise mesleği tercih etmeme yönünde eğilim göstermiĢtir. 

Tablo 5. Muhasebe Eğitimi Alan Öğrencilerin Muhasebe Mesleğini Tercihleri Ġle Mezun Olunan Lise 

Arasındaki ĠliĢki 

Tercih 

Mezun Olunan Lise 

Toplam Ticaret Meslek 

Lisesi 

Diğer Meslek 

Liseleri 
Düz Lise Diğer Liseler 

Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde 

Evet 84 0,88 34 0,67 73 0,62 19 0,70 210 0,72 

Hayır 12 0,12 17 0,33 45 0,38 8 0,30 82 0,28 

Toplam 96 1,00 51 1,00 118 1,00 27 1,00 292 1,00 

Tablo 5‟te muhasebe eğitimi alan öğrencilerin muhasebe mesleğini tercih etme eğilimleri ile 

mezun oldukları lise arasındaki iliĢki gösterilmiĢtir. Ankete katılan öğrencilerden 96‟sı ticaret meslek 

lisesi mezunu olup, bunlardan %88‟i olan 84‟ünün tercihleri olumlu iken, %12‟si olan 12‟sinin tercihi 

ise olumsuz yöndedir. Diğer meslek liselerinden mezun olan öğrencilerin toplam sayısı 51 iken, 

bunların %67‟si olan 34 öğrencinin tercihleri olumlu, %33 olan 17 öğrencinin ise tercihleri olumsuz 

yöndedir. Düz lise mezunlarının toplam sayısı 118 iken, bu öğrencilerin %62‟si olan 73‟ü olumlu 

yönde, %38 olan 45 öğrenci ise olumsuz yönde bir eğilim göstermiĢtir. Diğer liselerden mezun olan 

toplam öğrenci sayısı 27 iken, bu öğrencilerin %70‟ine denk gelen 19‟u olumlu, %30‟una denk gelen 

8‟i ise olumsuz yönde bir eğilime sahiptir. 

Tablo 6. Muhasebe Eğitimi Alan Öğrencilerin Muhasebe Mesleğini Tercihleri ile Eğitim Aldıkları 

Bölüm Arasındaki ĠliĢki 

Tercih 

Bölüm 

Toplam Muhasebe ve 

Finansal Yönetim 
ĠĢletme 

Muhasebe ve Vergi 

Uygulamaları 

Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde 

Evet 125 0,82 64 0,57 21 0,78 210 0,72 

Hayır 28 0,18 48 0,43 6 0,22 82 0,28 

Toplam 153 1,00 112 1,00 27 1,00 292 1,00 
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Muhasebe eğitimi alan öğrencilerin eğitim aldıkları bölüm ile mesleği tercihleri arasındaki 

iliĢki tablo 6‟da gösterilmiĢtir. Tabloya göre, muhasebe ve finansal yönetim bölümünden ankete 

katılan toplam 153 öğrencinin %82‟si olan 125‟inin tercihi olumlu yönde, %18‟i olan 28‟inin ise 

tercihi olumsuz yönde olmuĢtur. ĠĢletme bölümünde eğitim alan toplam 112 öğrencinin ise, %57‟i olan 

64 öğrencinin tercihi olumlu iken, toplam iĢletme bölümü öğrencilerinin %43 olan 48 öğrenci ise 

olumsuz yönde tercihe sahiptirler. Muhasebe ve vergi uygulamaları bölümü öğrencilerinin toplamı 27 

iken bunların %78 olan 21 öğrencinin tercihi olumlu, %22‟si olan 6 öğrencinin tercihi ise olumsuz 

yöndedir. 

Tablo 7. Muhasebe Eğitimi Alan Öğrencilerin Muhasebe Mesleğini Tercihleri ile Ailesinin YaĢadığı 

YerleĢim Birimi Arasındaki ĠliĢki 

Tercih 

YerleĢim Birimi 

Toplam Ġl 

(BüyükĢehir) 

Ġl 

(BüyükĢehir 

Olmayan) 

Ġlçe Kasaba Köy 

Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde 

Evet 92 0,80 14 0,56 74 0,68 6 0,67 24 0,71 210 0,72 

Hayır 23 0,20 11 0,44 35 0,32 3 0,33 10 0,29 82 0,28 

Toplam 115 1,00 25 1,00 109 1,00 9 1,00 34 1,00 292 1,00 

Tablo 7‟de öğrencilerin muhasebe mesleğini tercihleri ile ailesinin yaĢadıkları yerleĢim birimi 

arasındaki iliĢki gösterilmiĢtir. Buna göre katılımcıların 115‟i büyükĢehirde yaĢamaktadır. 

BüyükĢehirde yaĢayanların muhasebe mesleğini %80‟i 92 kiĢiyle tercih eğiliminde iken, %20‟si 23 

kiĢi ise mesleği tercih etmeme eğilimindedir. BüyükĢehir olmayan illerde yaĢayan katılımcıların 

%56‟sı 14 kiĢiyle mesleği tercih etme eğiliminde iken, %44‟ü olan 11 kiĢi ise mesleği tercih etmeme 

eğilimindedir. Ġlçelerde yaĢayan toplam 109 öğrencinin %68‟i olan 74‟ü mesleğe olumlu yaklaĢmakta 

iken, %32‟si olan 35 kiĢi ise mesleğe tercih etmede olumsuz bir eğilim sergilemiĢtir. Kasabalarda 

yaĢayan katılımcıların %67‟si olan 6 kiĢi mesleği tercihte olumlu, %33 olan 3 kiĢi ise mesleğe tercihte 

olumsuz bir yaklaĢım göstermiĢlerdir. Köylerde yaĢayan 34 katılımcıdan %71‟i olan 24 öğrenci 

mesleği tercih eğilimde iken, %29‟u olan 10 kiĢi ise mesleği tercih etmeme yönünde bir eğilim 

göstermiĢtir. 

Tablo 8. Muhasebe Eğitimi Alan Öğrencilerin Muhasebe Mesleğini Tercihleri ile Ailesinin Gelir 

Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 

Tercih 

Ortalama Gelir 
Toplam 

1000-1500 1501-2000 2001-2500 2501-3000 3001 ve Üzeri 

Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde 

Evet 57 0,71 54 0,72 33 0,75 32 0,71 34 0,71 210 0,72 

Hayır 23 0,29 21 0,28 11 0,25 13 0,29 14 0,29 82 0,28 

Toplam 80 1,00 75 1,00 44 1,00 45 1,00 48 1,00 292 1,00 

Muhasebe eğitimi alan öğrencilerin muhasebe mesleğini tercihleri ile ailelerinin ortalama 

gelirlerinin iliĢkisi tablo 8‟de gösterilmiĢtir. Buna göre ailesinin ortalama geliri 1000-1500 TL 

arasında olanların toplamı 80 olup, bunların %71‟i yani 57 öğrenci mesleğe olumlu tercih, %29‟u olan 

23 öğrenci ise mesleğe tercihlerinde olumsuz bir eğilim göstermiĢtir. Ailesinin geliri 1501-2000 TL 

arasında olan öğrencilerin toplamı 75 olup, bunların %72‟si olan 54 öğrenci olumlu bir eğilim 

sergilerken, %28‟i olan 21 öğrenci ise olumsuz bir eğilim sergilemiĢtir. Ailesinin ortalama geliri 2001-

2500 TL arasında olan toplam öğrenci sayısı 44 olup, bunun %75‟i olan 33 öğrenci olumlu bir tercihe 

sahip iken, %25‟i olan 11 öğrenci ise mesleğe karĢı olumsuz bir eğilime sahiptir. Ailesinin ortalama 

geliri 2501-3000TL olan öğrenci sayısı, 48 iken, bunun %71‟i olan 32 öğrenci mesleğe karĢı olumlu 
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bir eğilime, % 29‟u olan 13 öğrenci ise mesleğe karĢı olumsuz bir eğilim içerisindedir. Son olarak 

ailesinin ortalama geliri 3001 TL ve üzerinde olan 48 öğrencinin %71‟i, 34 öğrenci mesleğe tercih 

etme eğilimde iken, %29‟u olan 14 öğrenci ise mesleği tercih etmeme yönünde bir eğilimdedir. 

Tanımlayıcı sorulardan sonra muhasebe mesleğini tercih etmeyenlerin yanıtlaması amacıyla 

likert ölçeğine göre hazırlanmıĢ olan sorulardan oluĢturulan ortalamalar Tablo 9‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 9. Muhasebe Eğitimi Alan Öğrencilerin Muhasebe Mesleğinde Tercihlerine Neden Olan 

Öngörüler 

 N Minimum Maximum Mean Std.Deviation 

Sosyal Çevre Gerekliliği 75 1,00 5,00 2,8533 1,30170 

ĠĢ Güvencesi Eksikliliği 75 1,00 5,00 2,9067 1,15283 

Entelektüel Olmaması 75 1,00 5,00 3,0267 1,19654 

Sayısal Yetenek Gerekliliği 75 1,00 5,00 2,9467 1,36454 

Uzun Süreli Dikkat Gerekliliği 75 1,00 5,00 3,0933 1,27527 

Sorumluluk Gerekliliği 75 1,00 5,00 2,8933 1,25820 

Tablo 9‟a göre öğrencilere göre muhasebe mesleğinde olumsuz etkiye neden olan öngörülerde 

en fazla etkili olan,  dikkat eksikliğine yönelik olan öngörüdür. Katılımcıların en fazla hem fikir 

olduğu ve kararsız‟dan, katılıyorum‟a doğru bir eğilim gösteren muhasebe mesleğinin uygulama 

aĢamasında dikkatli olunmasının gerekliliği olmuĢtur. Yine aynı yönlü olan bir diğer öngörü ise 

muhasebe mesleğinin öğrenciler tarafından entelektüel bulunmamasıdır. Aslında öğrenciler kalan 

düĢüncelerde de tam olarak etkisinin olmadığını belirtmek yanlıĢ olacaktır. Çünkü diğer ifadelerin de 

muhasebe mesleğini tercihlerinde etkili olduğu ortalama değere yakın bir seyir izlemesinden 

anlaĢılabilmektedir. Anket çalıĢmasında tablo 9‟daki ifadelerin yanında açık uçlu soru da yer almıĢtır. 

Açık uçlu soruya verilen cevapların dağılımı tablo 10‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 10. Muhasebe Eğitimi Alan Öğrencilerin Muhasebe Mesleği Tercihlerinin olumsuzluğa Neden 

Olan Öngörüler (Açık Uçlu) 

 
Sayı Yüzde 

Muhasebe Mesleğine Toplumun BakıĢ Açısının Olumsuz Olması 2 16,7 

Muhasebe Mesleği DıĢında Kendi ĠĢini Kurma Ġsteği 4 33,3 

Ġnsanlarla Daha Fazla ĠliĢkide Olunan Bir Meslek Yapma Ġsteği 1 8,3 

Bilgisayar-Masa BaĢı Bir ĠĢ Ġstenmemesi 3 25 

Riskli ve Yeterince Ücret Alamama 1 8,3 

Farklı Hedeflerin Bulunması 1 8,3 

Toplam 12 100 

Anket içerisinde bulunan açık uçlu soruya 12 öğrenci farklı nedenlerle muhasebe mesleğini 

tercih etmeyeceklerini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler içerisinde en fazla kendi iĢini kurma isteği muhasebe 

mesleğinden uzaklaĢmalarına neden olmaktadır. 

SONUÇ 

Muhasebe eğitimi veren bölümlerden mezun aĢamasındaki öğrencilerin muhasebe mesleğini 

tercih etmeleri, üniversite eğitiminin amacına uygun olarak eğitim verdiği anlamını ortaya 

çıkarmaktadır. Özellikle mesleki yeterlilik için her ne kadar piyasa Ģartlarında yetiĢmiĢlik kazanılsa da 

bunun ilk adımları ticaret liselerinden baĢlanarak, meslek yüksekokulu, uygulamalı bilimler 

yüksekokulları ve iktisadi ve idari bilimler fakültelerinde atılmaktadır. Bu çalıĢmada da muhasebe 

mensubu yetiĢtirilmesi amacını yoğun olarak taĢıyan bölümlerin amaçlarına ne derece ulaĢtıkları, 

“Öğrencilerin mezuniyetleri sonrasında muhasebe mesleğini tercih eğilimleri” nin tespiti ile ortaya 
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çıkmıĢtır. 

Muhasebe ve finansal yönetim, muhasebe ve vergi uygulamaları ve iĢletme bölümlerinde 

eğitim alan öğrenciler özelinde, muhasebe mesleğini tercih eğilimleri araĢtırması sonucunda, 

çalıĢmada geçerli kabul edilen 292 ankete yanıtlayanlardan 210 (%72) öğrenci mezuniyetleri 

sonrasında muhasebe mesleğini tercih edeceklerini belirtmiĢlerdir. Geri kalan 82 (%28) öğrenci ise 

muhasebe mesleği haricinde bir meslek tercih edeceklerini ifade etmiĢlerdir. Bu durum muhasebe 

mesleğine yönelik eğitim veren bölümlerden mezun olan öğrencilerin muhasebe mesleğini ağırlıklı 

olarak tercih eğiliminde olduğunu göstermektedir.  

Muhasebe mesleğini tercih eğiliminde, erkek öğrencilerin kız öğrencilerden, 2 yıl süre ile 

eğitim veren meslek yüksekokulu öğrencilerinin, 4 yıl süre ile eğitim veren uygulamalı bilimler 

yüksekokulu ve ĠĠBF‟lerden daha fazla muhasebe mesleğini tercih eğilimde olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, II. Öğretim öğrencilerinin, I. Öğretim öğrencilerinden, daha genç yaĢ sınırında 

olan 17-20 yaĢ aralığındaki öğrencilerin ve ticaret lisesi öğrencilerinin ise diğer lise mezunları 

öğrencilerinden daha fazla tercih eğiliminde olduğunu ortaya çıkmıĢtır.  

Tanımlayıcı unsurlardan bölüm bazında eğilimler araĢtırıldığında ise, en yüksek eğilim 

muhasebe ve finansal yönetim bölümü, ikinci sırada muhasebe ve vergi uygulamaları bölümü ve en az 

eğilim ise iĢletme bölümü öğrencilerinde olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin ailelerinin 

yaĢadığı yerin ve gelir seviyelerinin öğrenci mesleğini tercih etmelerinde etkili olabileceği öngörüsü 

ile araĢtırma yapıldığında, muhasebe mesleğini en fazla tercih eğilimde olanların ailelerinin 

büyükĢehirlerde yaĢayan öğrenciler olduğu ve bunun yanında, orta gelir seviyesi olarak 

tanımlanabilecek olan 2001-2500 TL aylık aile gelirine sahip öğrencilerin de diğer gelir gruplarından 

daha fazla muhasebe mesleğine tercih eğiliminde olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Son olarak çalıĢmada mesleğe tercih eğiliminde olmayan öğrencilere likert ve açık uçlu 

soruların verileri analiz edildiğinde likert ölçeğine göre hazırlanan sorulardan ortalamaları 3‟ün 

üzerinde olan iki değiĢken olduğu bunların mesleği yeterince entelektüel görülmemesi ve mesleğin 

uzun süreli dikkat gerektiren bir meslek olması etkili olmaktadır. Açık uçlu soruda ise, mesleğin 

toplumsal acıdan imajının iyi olmaması, muhasebe mesleği dıĢında iĢ kurma isteği, daha sosyal bir 

meslek tercihi, bilgisayar-masa baĢı iĢ istenmemesi, mesleğin riskli ve bu riske karĢılık ücretlerinin 

yeterince yüksek olmaması ve farklı hedeflerin varlığı öğrencilerin düĢünceleri olarak çalıĢmaya 

yansımıĢtır. 

ÖNERĠLER 

Bundan sonraki çalıĢmalarda aynı konunun farklı üniversitelerde ve bölümlerde yapıp bu çalıĢma ile 

karĢılaĢtırma imkanı bulabileceklerdir.  
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ÇağdaĢ Sanatta Ġmgenin Evrenselliği ve Geçerliliği 
Yrd. Doç. Zafer GÜNGEN 

UĢak Üniversitesi, zafer.gungen@usak.edu.tr 

Özet 

DüĢünme, anlamlandırma ve ifade bağlamında imgesel anlatım olanaklarının kullanımı sıklıkla ortak bir 

dil oluĢturma yönünde geliĢmektedir. Günümüzün teknolojik olanakları ile birlikte bu kapsamın geniĢlediği 

görülmektedir. Sanat yapıtlarının da bu teknolojik imkanların değiĢim ve dönüĢümü sırasında oldukça farklı 

kültürlerin ortak paydası haline gelmesi için eriĢilebilirliği hızlanmıĢtır. Ortak payda, yapıt görsellerinin ya da 

imgesel evrenin herkes tarafından daha kolay ulaĢılabilir hale gelmesi olarak düĢünülebilir. 

Bu evrenselliğin yanı sıra, sanatçının öncelikli yerelliğiyse genellikle göz ardı edilmektedir. 

Günümüzde, görsel ve imgesel kaynağın tüm sanat yapıtlarına neredeyse aynı merkezden, farklı biçimlerde 

sağlandığı bir kütüphane tasviri yapılmaktadır. Özellikle göstergebilim çalıĢmaları bağlamında, böyle bir evrenin 

daha da daraltılmıĢ anlamı ile kaynaklarını sanatçı ekseninde değerlendirmek gerekmektedir. Bu çalıĢmada, nitel 

bir literatür ve seçilmiĢ ilgili yapıt örnekleri üzerinden çıkarımlar yapılarak, imgenin sanatsal alanda 

kullanımının temellerinin ve yerellik, evrensellik ayrımında sanatçının ifade alanının doğru belirlenmesi 

hedeflenmektedir.  

Anahtar Kelimeler: ÇağdaĢ Sanat, Ġmge, Evrensellik 

Universality and Validity of Image in Contemporary Art 

Abstract 

The use of imaginary means of expression in the context of thinking, meaning and expression often 

develops in a common language. With today's technological possibilities it is seen that this scope is expanding. 

Accessibility has been accelerated so that art works become common partners of quite different cultures during 

the transformation of these technological possibilities. The common denominator can be thought of as making 

the artworks or the imaginary universe more accessible to everyone. 

In addition to this universality, subsidiarity of the artist is often overlooked.. Nowadays, a library 

depicting visual and imagery sources in almost different forms from almost the same center of art works is being 

portrayed. Especially in the context of semiotics studies, it is necessary to evaluate the sources of such a universe 

in terms of the artist with a narrower meaning. In this study, it is aimed to determine the basis of artistic use of 

imge and the expression field of artist in terms of locality and universality by making inferences through 

qualitative literature and selected related works. 

Keywords: Contemporary Art, Image, Universality. 
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GĠRĠġ 

Günümüzde imgeler daha önce hiç olmadığı kadar yoğun ve hızlı bir akıĢa sahiptir. Bununla birlikte 

artık tüm kültürel değerler homojen bir yapı içerisinde sınıflandırılmaya baĢlamıĢtır. Her yeni nesil için genel bir 

kuĢak tanımı yapılmakta ve ortak kültürel değerler üzerinden bu kuĢakların analizi gerçekleĢtirilmektedir. 

Özellikle dijital devrimin baĢlangıç süreci içerisinde büyüyen nesil, imgelerin yönettiği bir evrende hayatı 

kavramaktadır. 

Böyle hızlı ve tanımlaması güç bir süreç yaĢanırken, en ilkel temellerinden itibaren toplumsal 

hiyerarĢinin analizini yapma ve betimleme görevini üstlenmiĢ olan sanatsal algı bakımından, toplumsal 

yönelimin kontrol odağı olan imgelerin etkisi tartıĢmasızdır. Plastik sanatlar alanında bir imgenin ifade 

olanakları, sanatçının ait olduğu tüm kimlik katmanlarını barındırmaktadır. Dolayısıyla imge fenomeninin 

toplumsal ve bireysel aĢamalarını ayrı olarak ele almak gerekmektedir. Ġmgenin dolaĢımında iki tür tutumdan 

bahsedilebilir. Bunlar imgenin serbest dolaĢımı ve temellerin daha muhafazakar bir çerçeve içerisinde kalması 

düĢünceleridir. 

Toplumsal imgeler, genel algı prensiplerine göre tanımlanabilmektedir. Bilimsel çalıĢmalar bu 

genellemeleri tanımlarken, insan algısının örgütlenmesi üzerinden hareket kabiliyeti sağlamıĢtır. “Gestalt” gibi 

çalıĢmalar henüz 20. yüzyılın baĢında görsel algı sürecinin nasıl iĢlediğini ortaya koymuĢtur. Bu çalıĢmaların 

ıĢığında, sanat adına elde edilen kazanımların belki de en önemlisi, tasarım ilkelerinin belirlenmesi olmuĢtur.  

Ortak imgeler ve bu imgelerin anlatım aracı olarak iĢlevselliği ile sanatta karĢımıza çıkan göstergeler, 

kimi zaman benzer hedeflere yönelmektedir. Sanat alanında daha çok imgelem yani farklı ve daha bireysel 

edimlerle iliĢkilendirmeden söz edilebilir. Bu bağlamda Ġkonografi ve ikonoloji çalıĢmaları, toplumların 

birleĢtirici özelliği olan inanç üzerinde yoğunlaĢmaktadır. Özellikle batı kaynaklı bu çalıĢmalar, klasik sanat 

tarihi araĢtırmaları için yöntem sunmaktadır. 

Teknolojik geliĢmelerle birlikte, imgeye ulaĢma olanakları da farklılaĢmaktadır. Sanat tarihi boyunca 

izlenen benzerlikler ve öykünmeler, günümüzde daha rahat analiz edilmektedir. Durumun aslında sanatın önünde 

bir engel olmadığı, aksine sanatçıların ifade alanlarını daha da geniĢlettiği gerçeği asla göz ardı edilmemelidir. 

Sanatçılar bireysel çalıĢmaların yanında, kolektif çalıĢmaları da sıklıkla sürdürmektedir. Bu ortaklıklar da, doğal 

olarak ortak imge kullanımını gündeme getirmektedir. Elbette kapitalist sistemin yaygın olarak dünya ekonomisi 

üzerindeki payı, sanatçı ve izleyiciyi de etkilemektedir. Batıda yaĢanan pek çok hareketin, Türk sanatını ve Türk 

sanatçısını da etkilediğinden bahsedilebilir. Türk sanatının, batı kaynaklı plastik sanatlar ile bağlantılı kısa 

sayılabilecek bir geçmiĢi vardır. Türk sanatında, özellikle batı sanatına yakınlaĢmaya baĢladığı dönemden 

itibaren ve çağdaĢ örneklerinde, dünya sanatı ile eĢ zamanlı tavırları, ortak konuları ve hatta benzer imgeleri 

görmek mümkündür. 
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Ortak ve Bireysel Ġmgeler 

Ġmgenin tanımları beyinde gerçekleĢen bir durumu iĢaret etmektedir. Rudolf ARNHEIM‟ın görsel 

düĢünme çalıĢmasında öne sürdüğü savların aksine, görmenin beyinde gerçekleĢen bir eylem olması bilgisi ile 

imge tanımı Ģekillenmektedir. Arnheim ise gözün iĢlevinin sanılandan daha fazla olduğunu öne sürmüĢtür 

(ARNHEIM,2007). 20. yüzyılın baĢlarında Almanya‟da görsel algılama üzerine önemli çalıĢmalar yapılmıĢ ve 

bu yapılan çalıĢmalar “Gestalt” ilkeleri olarak bilinen bir bütünsel kurama dönüĢmüĢtür. Bunlar temelde beĢ 

ilkeden oluĢmaktadır. Yakınlık, benzerlik, kapalılık, figür arka plan iliĢkisi ve süreklilik gibi ilkeler, günümüzde 

sanat ve tasarımın temel ilkeleri olarak kabul görmektedir. 

“Ġmge” kavramı doğrudan “görsel algılama” ve “algı psikolojisi” alanlarının konusudur. Ġnsan 

imgeleminin doğa ile olan bağlantısının sebebi de budur. Ġnsan hayal ederken bile önceden tanımladığı modeller 

üzerinden tasarımlarını gerçekleĢtirir. Beynin algı mekanizması da tanımlama üzerine kuruludur. 

Tanımlanamayan her Ģey yabancı olarak algılanır ve ilkel içgüdüler ile verilen tehlike sinyallerinin de temelinde 

bu yatmaktadır.  Ġnsan, anlamlandırma üzerine kurulu imgesel öğrenme modelini benimsemiĢ gibi 

görünmektedir. Bu bağlamda, bazı faktörlerin imge algısını doğrudan etkilediği bilinmektedir. Tarih, toplum, 

kültür, coğrafya ve ekonomik farklılıklar, imgenin algılanma Ģeklini doğrudan etkileyen faktörlerdir. Aynı 

zamanda hiçbir sanat yapıtı da bu faktörlerden bağımsız olarak çözümlenemez. Erwin PANOFSKY‟nin 

ikonolojik çözümlemesinin temelinde de bu faktörler bulunmaktadır. Panofsky konuyu üç temel baĢlıkta ele alır. 

Doğal anlam, uzlaĢmalı anlam ve içsel anlam (PANOFSKY, 1995). 

Ortak imgeler ya da evrensel imgeler olarak nitelendirilebilecek piktogramlar, bir Ģeyi 

resmetme yoluyla temsil eder. Tuğcan GÜLER, imge olarak piktogramın konuĢma diliden farkını 

“Piktogramda iletiĢim mesajını taĢıyan bizzat imgedir, dolayısıyla piktogram imgenin kendisidir. 

KonuĢma dillerinden bağımsız yapısı taĢıdığı mesajın iletiĢim kurduğu herkes tarafından 

algılanabilmesini sağlamaktadır.” (GÜLER, 2016, s.1523) Ģeklinde açıklamaktadır. Bu imge üretim 

pratiğinde hedef, beynin algılama sürecini ekonomik kullanacak Ģekilde tasarlanmıĢ resim mesaj 

oluĢturmaktır. Ayrıca grafik sanatlarda enformasyon tasarımı ile bağlantılı tüm çalıĢma alanları da 

yine benzer algı psikolojisi temelleri ile desteklenmektedir. 

Sanat Yapıtında Algı ve Ġmge 

Algının önemi, sanat yapıtlarının oluĢum aĢamasında daha net ortaya çıkmaktadır. Daha önce 

bahsedilen, imgelemin insanın çevresel algısından bağımsız olmayacağı gerçeği, sanatçının ifade 

olanaklarını ne tür üretim pratikleri ile Ģekillendireceği seçimini de etkilemektedir. Her sanat yapıtı, 

sanatçının kendisine seçtiği sanatsal bilgi üretimi yöntemiyle gerçekleĢmektedir. Sanat yapıtı öznel 

bilgi üretim modeli olması nedeniyle temelde bilim alanlarından ve hedeflerinden ayrılmaktadır. 

Sanat yapıtında ortaya koyulan bilginin evrensel, tekrarlanabilir ya da sürdürülebilir olması 

olanaklı değildir. Sanat yapıtı yalnızca sanatçısına bağımlı ve biriciktir. Sanatta ortak dil tartıĢmaları 
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içerisinde, kullanılan malzemenin seri üretimi ile ortaya çıkan birliktelik dıĢında, tamamen öznel ifade 

arayıĢlarının söz konusu olduğu gerçeğinin hatırlanması gerekmektedir. Bu öznel/sübjektif bilgi 

üretimi, sanat yapıtları arasında benzerlikler gösterse de her sanatçı kendi toplumsal ve tarihsel 

sürecinden bağımsız değerlendirilmemektedir. 

Günümüzde teknolojik geliĢmeler ile birlikte, imgeye ulaĢma ve değerlendirme olanakları da 

değiĢmiĢtir. Bu süreçte neredeyse tüm sanat tarihi yapıtlarına ve güncel imge veritabanına ulaĢmak 

çok kolaylaĢmıĢtır. Bunun neticesinde, zaten sanat tarihi içerisinde sıklıkla karĢılaĢılan “benzer 

konular” ve “benzer kompozisyonlar” daha da artmıĢtır. Neredeyse eĢ zamanlı olarak pek çok 

sanatçının toplumsal ve kültürel bağlamından sıyrılarak, ortak konular, ortak kompozisyonlar ve hatta 

ortak imgeler üzerine çalıĢmaya baĢladıkları da farklı bir teori olarak karĢımızda durmaktadır. 

KüreselleĢen kültür iddiasının temelinde de bu benzerliklerin büyük etkisi bulunmaktadır. 

Toplumsal alanda dile getirilen bazı tanımlamalar, gerçekte sanat literatürü içerisinde tartıĢma 

konusu değildir. Sanatçının iĢlevinin, toplumsal önderlik Ģeklinde değerlendirilmesi bu tarz yanlıĢ 

algılamanın baĢında gelmektedir. Kökeni neredeyse 18. yy. da Neoklasisizm‟den baĢlayarak, 20 yy. da 

Marksist estetik ile desteklenen, toplumsal gerçekçiliğe kadar uzanan ve hatta günümüzde de varlığını 

sürdüren “sanatçının toplumsal bir varlık ve sanat yapıtının da salt toplumsal bir yaratı olarak 

görülmesi” asıl tartıĢma konusudur. Bulunduğu toplumun kültürel ve sosyolojik katmaları içerisinde 

Ģekillenen kimliği doğrultusunda sanatçı, elbette bu kimliğinin etkilerini sanat yapıtında gösterecektir. 

Ancak günümüzde pek çok araĢtırmanın ortaya koyduğu kültürlerin yakınlaĢması ve eĢzamanlı 

özellikler göstermesi ile 20. yüzyılın ikinci yarısından itibaren bireyselleĢen sanatçı tavrı göz ardı 

edilmemelidir. 

Sanatçı her zaman birey olarak üretmiĢ ve kimi zaman da kendisine yakın bulduğu diğer 

sanatçılarla kolektif olarak çalıĢmıĢtır. Bu iĢbirlikleri ile ortaya çıkan sanat kolektifleri yalnızca ortak 

sergiler ile değil aynı zamanda doğrudan yapıt üretiminde de karĢımıza çıkabilmektedir. Farklı 

yaĢamsal evrelerden geçmiĢ bireyler olarak bu sanatçıların ortak imgeler üzerinde mutabakat 

sağlaması, Gilbert Proesch ve George Passmore (Gilbert&George) birlikteliği örneğinde olduğu gibi 

benzer yaĢamsal paydalarda buluĢmaları ile mümkündür. 
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Gilbert&George, Beard Award, 226x317 cm, dijital, 2016. 

http://www.gilbertandgeorge.co.uk/work/pictures/2016/the-beard-pictures/beard-award  

Bireysel alanda çalıĢmalarına devam eden sanatçıların ise ortak imge düzenlerinde ve benzer 

kavramlar etrafında yapıt üretmelerinin ardında yatan sebepler günümüz görsel evreni içerisinde 

tanımlanabilir. Sanatsal ifade arayıĢlarında, medya bağlantılı imgeler kullanılması 20. yy. baĢlarından 

itibaren oluĢmuĢ ve güncel imgenin cazibesi, kitlelere ulaĢmada hızlı bir yol olarak kabul görmüĢtür.  

Ġmge seçiminde kültürel öğretilmiĢ içgüdülerin etkisi, sahte bir hakimiyet alanı 

oluĢturmaktadır. Bu sahte hakimiyet alanı, aynı zamanda sanatın ticari boyutunda farklı sorgulamaları 

gündeme getirmektedir. Toby CLARK; Amerikan soyut sanatı ya da soyut dıĢavurumculuk 

hareketinin içindeki sanatçıların bilinen imgeler ile bağlarını koparmalarına rağmen, maddi 

bağlantılarını farklı kaynaklara dayandırdıklarından bahseder. CLARK, Özellikle New York ekolü 

olarak bilinen sanatçı grubunun 1950‟lerde hız kazanan hareketinin, 70‟lerde açıklanan belgelerde yer 

aldığı Ģekli ile CIA tarafından hem maddi hem de lojistik olarak desteklendiğini ve konunun yalnızca 

imge ile ilgili olmadığını hatırlatmaktadır (CLARCK, 2004, s. 14). 

Batı ve Türk Sanatı Bakımından Kısa Bir Analiz 

Bu noktada imgenin sağladığı enformasyon ve kitle kültürü arasındaki bağlantının da 

tartıĢmaya yol açması kaçınılmazdır. Ġzleyici algıladığı imge karĢısında savunmasızdır. Küresel imge 

düzeni, toplumsal algıyı yönlendirmektedir. Sanatçı da bu toplumsal algının bir parçası ve 

aktörlerinden olmak durumunda kalmaktadır. Kimliklerinden bağımsız olarak sanatlarındaki kaynak 

kodları imgeler üzerinden kurgulayan sanatçılar, insan varlığının temelindeki evrensel kavramlar 

çevresinde dolaĢmaktadırlar. Terry EAGLETON gibi düĢünürlerin üzerinde durduğu “kapitalist 

toplumun siyasal vurdumduymazlığı” bakımından sanatçının imge kullanımında toplumsal önyargıları 

da bertaraf etmek zorunda olduğu bir gerçektir (EAGLETON, 2004). 
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Sanatın dil ile olan bağlantılarını Belçikalı gerçeküstücü sanatçı Rene MAGRITTE‟in 

çalıĢmalarında görebilmekteyiz. Ġmgenin dil ile olan bağlarını sorgulayan Magritte, özellikle 

“Ġmgelerin Ġhaneti” adlı çalıĢmasında bu sorgulamayı daha da netleĢtirmektedir. Bir imgenin öznel 

anlamının, yalnızca kültürel olarak, bilinç düzeyindeki karĢılığı sayesinde kavranabileceği gerçeği ile 

izleyiciyi yüzleĢtirmiĢtir. Ancak sanatçının kendisi, resimlerinin herhangi bir gizemi barındırmadığını 

ve imgelerinin altında anlamlar aranacak gizemli Ģeyler olmadığını da açıklamıĢtır. 

 

Rene Magritte, The treachery of images, oil on canvas, 64.5x 94 cm, 1948. 

https://www.renemagritte.org/the-treachery-of-images.jsp 

 “DüĢünce olarak sanat” dendiğinde ilk aklan gelen isim Joseph KOSUTH olacaktır. Sanatçı 

tamamen dil ve imge iliĢkisine odaklanmıĢtır. Bir objenin kendisi, imgesi ve kavram olarak yani dil 

içerisindeki karĢılığını ortaya koyduğu “Bir ve Üç Sandalye” isimli çalıĢmasında Kosuth; görsel 

algının, dile ve kavrama dönüĢümünü, eĢ zamanlı olarak çalıĢmasında kullanmıĢtır. ÇalıĢmalarında, 

sanat yapıtının değerli bir nesne olarak alınır, satılır pozisyonuna karĢı tutumu belirgindir. 
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Joseph Kosuth, One and Three Chairs, Wood folding chair, mounted photograph of a chair, and 

mounted photographic enlargement of the dictionary definition of "chair", Chair (82 x 37.8 x 53 cm), 

photographic panel (91.5 x 61.1 cm), text panel (61 x 76.2 cm) 1965. 

https://www.moma.org/learn/moma_learning/joseph-kosuth-one-and-three-chairs-1965 

Kosuth‟un neredeyse alternatifinde duran Damien HIRST için, sanat yapıtının satılması 

konusunda tüm kliĢeleri kırdığı söylenebilir. Kavramsal sanatla yakından bağlantılı çalıĢmalarının 

rekor fiyatlarla satılması bile O‟nun hakkında konuĢulması için yeterli bir neden olabilir. 

ÇalıĢmalarında ele aldığı konular genellikle “YaĢam, Ölüm, Araf” gibi derinlikli kavramlara bağlansa 

da popüler duruĢu ve çalıĢmaları etrafında gerçekleĢen manipülasyonlar nedeniyle hala tartıĢmalıdır. 

 

Damien Hirst The Physical Impossibility of Death in the Mind of Someone Living  2170 x 5420 x 

1800 mm, 1991. 

http://www.damienhirst.com/the-physical-impossibility-of 

Ayhan ÖZER, Türk sanatının durumunu “Özellikle plastik sanatlarda, belirgin bir gelenekten 

yoksun olan Türk sanatında ise adı konmasa da simülasyon sanat; çok önceleri,  bir anlama-anlatma, 

öğrenme-öğretme yolu olarak (örneğin resim 3-4) kendini göstermiĢtir. Adı konduktan sonra da 

sanatçılarımız bu durumdan geri kalmamıĢ, birçok elden, bu yönelimde eserler vermiĢlerdir.” Ģeklinde 

dile getirmektedir (ÖZER,  2012, s. 39). 

Birbirinden farklı sanatsal dönemleri bulunan Özdemir ALTAN‟ın, çok kiĢiyle kolektif 

çalıĢmaları olarak değerlendirilebilecek dönemi 1990‟lı yıllara denk gelmektedir. Özellikle “Köpek 

Gezdirme Alanlarını YaygınlaĢtırma Projesi Birinci Versiyon” adlı çalıĢmada Altan, farklı kaynaklar 

ve kiĢilerden gelen pek çok imgeyi bir çalıĢma içerisinde organize ederek, ortak bir ifade alanı 

yaratmaktadır. 
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Özdemir Altan, Köpek Gezdirme Alanları YaygınlaĢtırma Projesi, Tuval üzerine karıĢık teknik, 

200 x 410 cm, Triptik, 1995. 

https://secure.istanbulmodern.org/tr/koleksiyon/koleksiyon/5?t=3&id=1158 

Nur KOÇAK, Hiperrealist ya da fotogerçekçi olarak tanımlanabilecek çalıĢmaları ile kadın 

cinsiyeti üzerine yoğunlaĢmıĢtır. Ġlk dönem çalıĢmalarında yaygın medya üzerinden elde edilen 

görselleri kullanmıĢ ve daha sonraki çalıĢmalarında kendi çektiği fotoğrafları değerlendirmiĢtir. 

Ġmgenin ifade olanaklarının kullanımı bakımından, kadına ait imgeler ve bedenler, Nur Koçak 

sanatının feminist yaklaĢım üzerinden okunma gereksinimi yaratmaktadır. Kadının toplumsal konumu 

ve popüler kültür içerisindeki yeri bu çalıĢmaların odak noktasındadır. 

 

Nur Koçak Doğal Harikalar ya da FetiĢ Nesneler 3 1979 tuval üzerine akrilik, 89x116 cm 

http://turkishpaintings.com/content/mod_images/painters/works/large/z_slide0061_image073.jpg 

Neredeyse tüm imge kaynaklarını çekinmeden kullanan Bedri BAYKAM, Amerikan sanat 

akımlarından biri olan Kötü Resim (Bad Painting) akımının, Türk sanatı içerisinde örneklerini veren 

ilk ve en önemli temsilcilerinden sayılabilir. Renk ve boya kullanımı bakımından Baykam, klasik 

resim sanatı anlayıĢının dıĢına çıkmaktadır. Hem Türkiye hem de dünya gündeminde yer etmiĢ önemli 

konuları ve imgeleri kullanarak çalıĢmalarını oluĢturmuĢtur. Ele aldığı konular bağlamında, imgelerin 

bağımsız olarak yapıt içerisinde yerleĢimi ve dağılımı, kolaj atmosferi yaratmaktadır. Birbiri üzerine 
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ve yan yana neredeyse rastlantısal Ģekilde yerleĢtirilmiĢ gibi görünen imgeler, aslında yapıtın 

konusunu her yönüyle sorgulatmayı hedeflemektedir. 

 

Bedri Baykam Ellerini Kü ba’dan Çek Domuzlar Körfezi ve Misil Krizi  4 D Work 180×240 cm 

2013 

http://bedribaykam.blogspot.com.tr/2013/ 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Günümüzün küresel kültür ikliminde imgelerin sınıflandırılması ve organizasyonu daha pratik 

bir hal almıĢtır. Ġmgeler tarafından kontrol edilen bir dünya tasviri üzerinden, yerellik ve evrensellik 

kavramlarını tartıĢmak oldukça riskli bir alanda çalıĢmayı gerektirir. ÇağdaĢ sanatı değerlendirirken 

kriter koymak yerine daha esnek bir yorumlama modeli üzerinde durmak gerekmektedir. Aksi takdirde 

kalıplar içerisine girmeyen her yapıt algılanamaz hale gelecektir. 

Ġnsan algısı bakımından imgenin kaynağı değil, bireyin imgeyi tanımlayabileceği ölçütler 

geçerlilik kazanmaktadır. Ġmgeler evreni düĢünüldüğünde, günümüzde küresel bir kütüphane tasviri 

yapmak mümkündür. Benzerlikler ve öykünmeler, tüm sanat tarihi boyunca izlenebilmektedir. Bir 

sanat yapıtı ile karĢılaĢıldığında, öncelikle bu yapıtın sanatçısı ya da sanatçıları ekseninde mutlaka 

tarihsel süreç, toplumsal yapı, kültürel düzey, coğrafi konum ve ekonomik durum göz önünde 

bulundurulmalıdır. Sanatçının ele aldığı konu ne olursa olsun, öncelikle kendi kimliği ve yaĢadığı 

toplumun etkisi mutlaka ön planda olacaktır. 
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ÖZET 

 

Edebiyat eğitimi, bireyin kendisini geliĢtirme, baĢkalarıyla iyi iliĢkiler kurabilme, kendi duygu ve 

düĢüncelerini baĢkalarına ifade edebilme, kendisiyle ve çevresiyle barıĢık bir Ģekilde yaĢamasını sağlama gibi 

özellikler bakımından bireysel geliĢime katkıda bulunan önemli bir eğitim alanıdır. ĠĢte bu gerçekten hareketle 

çalıĢmamızda edebiyat eğitim ve öğretiminin bireye kazandıracağı kazanımlar üzerinden bu eğitimi ve öğretimi 

verecek olan Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının öz yeterlilik durumları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢma, Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi bünyesinde açılmıĢ formasyon programına devam 

eden Türk dili ve edebiyatı bölümü öğrencileri ile yürütülmüĢtür. Veri analizi sürecinde içerik analizi yöntemi 

kullanılmıĢtır.  

 

AraĢtırma bulgularına göre, Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının mesleki öz-yeterlik 

inançlarının düĢük düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Yine adayların mesleki öz yeterlilik düzeylerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre de farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Türk dili ve edebiyatı öğretmeni adaylarının, Türk dili ve 

edebiyatı öğretiminin sorunlarına yönelik farkındalıklarının olduğu ve adaylar tarafından ifade edilen belirlenmiĢ 

sorunların çözümüne yönelik önerilerinin de değiĢkenlik gösterdiği belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuç bölümünde 

elde edilen veriler, ilgili çalıĢmalar da taranarak yorumlanmıĢ ve baĢta Türk dili ve edebiyatı öğretmenliği 

programlarının gözden geçirilmesi olmak üzere Türk dili ve edebiyatı öğretmen niteliklerini arttırmaya yönelik 

bazı önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

Anahtar Kelimeler: Türk Dili ve Edebiyatı eğitiminin sorunları, Türk Dili ve Edebiyatı öğretmeni adayı, 

öğretmen öz yeterliği. 

 

ABSTRACT 

 

Literature education is an important educational field that contributes to individual development in 

terms of developing oneself, establishing good relations with others, expressing their feelings and thoughts to 

others, and living in harmony with themselves and their environment. Moving from this work, we tried to 

determine the self-sufficiency status of Turkish language and literature teacher candidates who will provide this 

education and training through the achievements of the students of literary education and training. The study was 

carried out with the students of Turkish Language and Literature department who continued on the formation 

program opened in Mehmet Akif Ersoy University Faculty of Education. Content analysis method was used in 

the data analysis process. 

According to the research findings, it has been observed that the professional self-efficacy beliefs of 

Turkish language and literature teacher candidates are low. It was also found that the professional self-efficacy 

levels of the candidates differ according to the gender variable. It has been documented that Turkish language 

and literature teacher candidates are aware of the problems of Turkish language and literature education and that 

the proposals for the solution of the identified problems expressed by the candidates are also variable. The 

results obtained in the final part of the study were also reviewed and related studies were carried out and some 

suggestions were offered to increase the qualifications of Turkish language and literature teacher, especially to 

review Turkish language and literature teaching programs. 

 

Keywords: Problems of Turkish Language and Literature Education, Candidate of Turkish Language 

and Literature Teacher, Teacher Self-Efficacy. 
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GĠRĠġ 

  

Eğitime ait görseller bir ülkenin geliĢmiĢlik düzeyinin ölçülmesinde kullanılan değiĢmez 

kriterlerden biridir. Ülkemizin geliĢmiĢ ülkeler kategorisinde yerini alması için diğer ülke dinamikleri 

yanında eğitim alanında da birtakım değiĢimlere ihtiyaç duyulmaktadır. Bu bağlamda eğitimde 

öncelikle önem verilmesi gereken konulardan biri de öğretmen eğitimidir. Bir ülkenin eğitim 

hedeflerine ulaĢmasındaki anahtar o ülkede öğretmenlik mesleğini baĢarabileceği inancı yüksek 

öğretmenler yetiĢtirmektir. Bu noktada öz yeterlik kavramı devreye girmektedir. Öz yeterlik algısı, 

sosyal öğrenme kuramı içerisinde yer alan bir kavramdır (Kaya, Polat ve Kara Müftüoğlu, 2014). 

 

Öz yeterlik, “bireyin olası durumlar ile baĢa çıkabilmek için gerekli olan eylemleri ne kadar 

iyi yapabildiklerine iliĢkin yargılar” (Bandura, 1997) ya da bireyin bir iĢi gerçekleĢtirebilme, 

baĢarabilme yeteneği konusundaki yargıları (Zimerman, 1995) olarak tanımlanmaktadır. Öz-yeterlik 

insanların düĢüncelerinden ve duygularından etkilenmekte ve değiĢmektedir. Öz yeterlilikleri yüksek 

olan bireyler bir hedefe ulaĢmak için uğraĢır, çaba gösterirler Öz-yeterliği yüksek olan bireylerin, bir 

iĢi baĢarmak için büyük çaba gösterdikleri, olumsuzluklarla karĢılaĢtıklarında kolayca geri 

dönmedikleri, ısrarlı ve sabırlı oldukları, bu nedenle de öz-yeterlik algısının eğitimde üzerinde 

durulması gereken önemli özelliklerden biri olduğu yapılan birçok çalıĢmada vurgulanmıĢtır (AĢkar ve 

Umay, 2001).  

   

Öğretmenlik mesleği için öz-yeterliğin ifade ettiği Ģey birçok araĢtırmacı tarafından 

açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Aslında bu açıklamaların tamamı baĢarılı bir öğretmenden beklenen ürünler 

göz önüne alınarak yapılan açıklamalardır. BaĢarılı bir öğretmen; sınıfını iyi yönetmeli, öğreteceği 

içeriği etkili sunmalı, öğrenmeyi sağlamalı, yansız değerlendirmeli, bilgi birikimi olmalı, danıĢman 

olmalı, mesleki etkinliği olmalı, mesleki etiği izlemeli ve güven vermelidir (Saracaloğlu, 2006). Basit 

anlamda bir öğretmenin yukarıda ifade edilen beklentileri karĢılayabileceğine olan inanç düzeyi öz-

yeterliği ifade etmektedir. Bu durum aĢağıda farklı araĢtırmacılar tarafından da açıklanmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

 

Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy (2001) öğretmen öz-yeterliğini bir öğretmenin sahip 

olduğu becerilerle, öğrencide bağlılık ve öğrenme gibi davranıĢları oluĢturacağına olan inancı Ģeklinde 

açıklamaktadır. BaĢka bir ifadeyle öğretmen öz yeterliği bir öğretmenin “görevlerimi yerine getirmek 

için gerekli düĢünceleri ve eylemleri planlayıp uygulayabilir miyim?” sorusuna verdiği cevaptır 

(Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy, 2004). 

 

Öğretmen öz yeterliliği yüksek olana bir öğretmen, öğrenciler için daha kalıcı bilgiler 

verebilmektedir. Öğretmen öz yeterliliğinin yüksek olması günümüz eğitim sistemi için daha gerekli 

hale gelmiĢtir. Öyle ki 2004 yılından önce geliĢtirilen ilköğretim ve ortaöğretim düzeyindeki eğitim 

programlarına göre öğretmenler öğrencilere bilgileri olduğu gibi aktarmakla ve öğrenciler de bu 

bilgileri ezberlemekle yükümlüydü. Oysa Ģu an kullanılmakta olan hemen hemen bütün disiplinlerin 

eğitim programlarında; öğrencilerin Türkçeyi doğru ve etkili bir Ģekilde kullanmasını sağlama, 

öğrencilerde üst düzey düĢünme becerileni geliĢtirme, problem çözme becerisi, iletiĢim becerilerini 

geliĢtirme ve öğrencilerin derse aktif katılımını sağlama temel beceriler arasında yer almaktadır. Bu 

bakımdan dil öğretiminin etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesindeki en önemli belirleyicilerinden biri 

öğretmendir. Öğretmenin de bahsedilen bütün bu düzeylere öğrencileri çıkarabilmesi için mesleğine 

dair öz yeterliliği yüksek olmalı, evet ben bunu uygulayabilirim demelidir. 

 

 Öğretmenlerin öğretimle ilgili öz yeterlik inançları ile öğrenci baĢarısı arasında bir iliĢki 

olduğu ve öz yeterlik inancı güçlü olan öğretmenlerin öğrencilerini daha baĢarılı kılacak yöntemleri 

deneme isteklerinin arttığı, daha azimli ve üst düzey performans baĢarıları gösterdikleri görülmektedir. 

Diğer taraftan, zaman kullanımı ve sınıf yönetimi için kullanılan stratejilerin de öğretmenlerin öz 

yeterlilik inançları ile iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. (Hacıömeroğlu, 2013). 

Birçok araĢtırmaya göre öz-yeterlik, iĢler iyi gitmediğinde öğretmenin sabrını ve engeller karĢısındaki 
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direncini arttırır. Yeterlik duygusu yüksek olan öğretmenlerin öğretimde daha kesin karar sahibi 

oldukları ve öğretimde kalmaya daha çok eğilimli oldukları ifade edilmektedir (Gülebağlan, 2003).  

 

Senemoğlu (2001:215) tarafından yapılan araĢtırmada elde edilen bulgulara göre, bireyin 

baĢarılı bir öğretmen olabilmesi için, hem iyi bir konu alanı bilgisine, hem de öğretmenlik formasyonu 

bilgisine sahip olması ve öğretmeye güdülenmesi, öğretmenlik mesleğini sevmesi gerekmektedir. 

 

Yapılan çalıĢmalardan da anlaĢılacağı gibi öğretmenin alanında yeterli birikime sahip 

olamaması sınıfta etkileĢimi kötü etkileyen etmen olarak görülmektedir (Güçlü, 

2000:151) . Bütün dal öğretmenlerinde olduğu gibi Türk dili ve edebiyatı öğretmenlerinin sahip 

oldukları yeterlilikler ile sınıf içerisindeki rollerini etkili bir biçimde gerçekleĢtirilmesi arasında çok 

yakın bir iliĢki vardır.  Alanını iyi bilen bir öğretmen sınıfa girdiğinde kendine güven duyar. Bu durum 

ona öğrenci karĢısında güç kazandırır (ġiĢman, 1999:10).  

 

Öz yeterlik düzeylerinin artırılması hemen geliĢebilecek bir durum değildir.  Tam tersine uzun 

ve zahmetli bir süreci beraberinde getirir. ĠĢte bu sebeple gelecek nesillerin emanet edildiği öğretmen 

adaylarının öz yeterlik düzeylerinin tespit edilmesi, öğretmenlerin yetiĢtirilmesi aĢamasında önemli rol 

oynayan eğitim-öğretim sürecinin planlaması aĢamasında önemlidir. Öyle ki yapılan tespitler 

doğrultusunda süreç tekrar planlanabilir ve eğitim, öğretim süreci iyileĢtirilebilir. 

  

 

YÖNTEM 

 

Amaç  

Bu çalıĢmanın amacı; 2017-2018 eğitim öğretim yılında Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi bünyesinde açılmıĢ olan formasyon programına devam eden Türk Dili ve Edebiyatı 

bölümü öğretmen adaylarının Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminin sorunlarına yönelik farkındalık 

düzeyleri ile öğretmen adaylarının öz yeterlilik düzeylerini tespit etmektir. Bu amaç doğrultusunda 

aĢağıdaki sorulara cevaplar aranmıĢtır. 

. Türk Dili ve Edebiyatı alanında kendinizi yeterli görüyor musunuz? 

. Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde kendinizi yeterli görüyor musunuz? 

. Türk Dili Edebiyatı öğretiminin sorunları sizce nelerdir? 

. Türk Dili Edebiyatı ve öğretiminin sorunlarının giderilmesine yönelik önerileriniz nelerdir? 

 

Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi bünyesinde açılmıĢ 

olan formasyon programına devam eden Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adayları 

örneklemini ise aynı programa devam öğretmen adaylarından oluĢan 87 kiĢi oluĢturmaktadır.  

 

AraĢtırmanın Modeli 
  Mevcut durumu veya geçmiĢten gelen sorunları inceleyen araĢtırmalara betimsel araĢtırma 

denir. Genelde verilen bir durumu aydınlatmak, standartlar doğrultusunda değerlendirmeler yapmak ve 

olaylar arasında olası iliĢkileri ortaya çıkarma amaçlı araĢtırmalardır. Bu tür araĢtırmalarda amaç 

incelenen durumu etraflıca tanımlamak ve açıklamaktır. Betimlemeli yöntemde inceleme sürecinde 

doğal Ģartları bozmadan veya inceleme yapılan ortamda her hangi bir değiĢiklik yapmadan 

araĢtırmaların yürütülebilmesi nedeniyle, bu yöntem birçok araĢtırmacı tarafından tercih edilmektedir. 

Eğitim sorunlarının pek çoğu betimsel niteliktedir. O nedenle bu yöntem, eğitimin günümüzdeki 

durumunu ortaya koyma çalıĢmalarında sıklıkla kullanılır (Gurbetoğlu,2015:29). Bu araĢtırmada da 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminin mevcut sorunları ile öğretmen adaylarının öz yeterlilik algıları 

belirlenmeye çalıĢılacağından betimsel model kullanılacaktır. 

 

 
 Verilerin Çözümlenmesi 

Öğretmen adaylarının yukarıda ifade edilen açık uçlu sorulara verdikleri cevaplara bağlı 
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kalınarak betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Daha sonra elde edilen bulgular nicel ve nitel olarak 

değerlendirilmiĢtir. 

 

Bulgular 

 
Türk Dili ve Edebiyatı alanında kendinizi yeterli görüyor musunuz? Toplam 

Bölümler                                         Evet               Kısmen               Hayır 

Türk Dili ve Edebiyatı      f              10                     10                         67                   87 

Öğretmenliği        %           8.7                    8.7                        82,6               100     

 Tablo 1. ) “Türk Dili ve Edebiyatı Alanında Kendinizi Yeterli Görüyor musunuz? ” Sorusuna Öğretmen 

Adaylarının Verdikleri Cevaplar ve Frekans Dağılımları 

Tablo 1 de de görüldüğü gibi Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarına sorulan 

“Türk Dili ve Edebiyatı alanında kendinizi yeterli görüyor musunuz? ” sorusuna  %  8.7 

oranında evet, % 8.7 oranında kısmen,  % 82,6 oranında hayır cevapları verilmiĢtir. Tüm 

verilen cevaplar doğrultusunda Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarının 

kendilerini alanda yeterli görmedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde kendinizi yeterli görüyor musunuz? Toplam 

Bölümler                                         Evet               Kısmen               Hayır 

Türk Dili ve Edebiyatı      f              0                    1 0                        77                    87 

Öğretmenliği        %           0                     8,7                        91,3               100     

Tablo 2. ) “Türk Dili ve Edebiyatında ve Öğretiminde kendinizi yeterli görüyor musunuz? ” Sorusuna 

Öğretmen Adaylarının Verdikleri Cevaplar ve Frekans Dağılımları 

 

Tablo 2‟de de görüldüğü gibi araĢtırma 87 kiĢi üzerinde uygulanmıĢ ve öğretmen adaylarına 

“Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde kendinizi yeterli görüyor musunuz?”   soruları yöneltilmiĢtir. 

Öğretmen adayları %8,7 oranında kısmen, %91,3 oranında “Hayır” cevabını vermiĢlerdir. Verilen 

cevaplar doğrultusunda öğretmen adaylarının Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde kendilerini yetersiz 

gördükleri belirlenmiĢtir. 

 Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin Sorunları Sizce Nelerdir?  

f 

 

% 

A Programdan Kaynaklanan Sorunlar 

 

  

1 Bazı derslere gereken önemin verilmemesi.  

 

4 1,6 

 1.1 Yeni Türk Edebiyatı dersine önem verilmemesi. 20 8,3 

 1.2 Eski Türk Edebiyatı dersine önem verilmemesi. 6 2,5 

 1.3 Edebiyat Tarihi dersine önem verilmemesi. 2 0,8 

2 Sistemden kaynaklanan problemler. 

 

15 6,2 

 2.1 Ezberci bir sistemin takip edilmesi. 48 20 

 2.2 Sınav sisteminin bilgi basamağını ölçmeye yönelik olması. 2 0,8 

3 Öğretmenlik uygulamasına yönelik gereken önemin verilmemesi. 

 

13 5,4 

4 Lisans programıyla MEB programının uyuĢmaması.  

 

9 3,7 

5 Derslerin ağır olması. 

 

5 2,9 

 5.1 Türk Dili ve Edebiyatı alanının çok geniĢ olması. 

 

8 3,3 

 5.2 Lehçe öğretiminin yaygın olması. 1 0,4 

6 Dilbilgisi öğretimine gereken önemin verilmemesi. 

 

6 2,5 

7 Öğrencilere yazma etkinliklerinin (metin üretimine yönelik) yaptırılmaması. 

 

1 0,4 

8 Yazım (imla) kurallarının sık sık değiĢmesi. 

 

1 0,4 

B Bireyin Kendinden ve Ortamdan Kaynaklanan Sorunlar 

 

  

1 Öğretim görevlilerinin derse ve öğrenciye gereken önemi vermemesi.  22 9,2 
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2 Öğrencilerin kitap okuma alıĢkanlığının olmaması. 

 

18 7,5 

3 Öğrencilerin gereken çabayı sarf etmemesi. 

 

12 5,02 

4 Öğretim elemanlarının derse gereken önemi vermemesi. 

 

11 4,6 

5 Öğrencilerin araĢtırma ve öğrenmeye meraklı olmamaları. 

 

9 3,7 

 

6 Öğrencilerin edebiyata ilgisiz olması. 

 

7 2,9 

7 Derslerin içeriğine uygun iĢlenmemesi. 

 

7 2,9 

8 Öğretim elemanlarının yeterli bilgi ve donanıma sahip olmaması. 

 

6 2,5 

 

9 Öğrencilerin alt yapı eksikliği. 

 

4 1,6 

10 Derslerde araĢtırma ve incelemeye önem verilmemesi. 

 

4 1,6 

11 Bölüm öğrencilerinin bölümü sevmeyerek sadece meslek sahibi olmak için seçmiĢ olmaları. 3 1,2 

12 Bölümü istemeyerek okumak 

 

3 1,2 

13 Ülkede Türk Dili ve Edebiyatına gereken önemin verilmemesi. 

 

3 1,2 

14 Lisans eğitiminde sınıfların çok fazla kalabalık olması. 

 

2 0,8 

 

15 Öğrencilerin dersleri tekrar etmemesi. 

 

1 0,4 

16 Türk Dili ve Edebiyatı bölümünün öneminin bilincinde olmamak. 

 

1 0,4 

17 Kültürel değerlere bağlı kalmamak. 

 

1 0,4 

18 Bireylerin okuma anlama becerisinin düĢük olması. 

 

1 0,4 

Toplam 239 100,0 

 

Tablo 3. Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin Sorunları Sizce Nelerdir? Sorusuna Öğretmen 

Adaylarının Verdikleri Cevaplar ve Frekans Dağılımları 
Tablo 3‟te görüldüğü gibi öğretmen adayları “Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin Sorunları Sizce 

Nelerdir?” sorusuna verdikleri cevaplarda algıladıkları sorunları değiĢik sıklıklarda dile getirmiĢlerdir. 

Bu sorunlar ve oranları Ģöyledir:  

 

% 1,6 oranında “Bazı derslere gereken önemin verilmemesi” , % 8,3 oranında “Yeni Türk 

Edebiyatı dersine önem verilmemesi”, % 2,5 oranında“ Eski Türk Edebiyatı dersine önem 

verilmemesi”, % 0,8 oranında“ Edebiyat Tarihi dersine önem verilmemesi”, % 6,2 oranında 

“Sistemden kaynaklanan problemler ”, % 20 oranında “Ezberci bir sistemin takip edilmesi.”, %  0,8 

oranında “Sınav sisteminin bilgi basamağını ölçmeye yönelik olması.”, % 5,4 oranında “Öğretmenlik 

uygulamasına yönelik gereken önemin verilmemesi.”,  %3,7 oranında “Lisans programıyla MEB 

programının uyuĢmaması. ”,  %2,5 oranında “Dilbilgisi öğretimine gereken önemin verilmemesi.”, % 

2,9 oranında “Derslerin ağır olması.”,  % 3,3 oranında “Türk Dili ve Edebiyatı alanının çok geniĢ 

olması.”, % 0,4 oranında “Lehçe öğretiminin yaygın olması.”, % 0,4 oranında “Öğrencilere yazma 

etkinliklerinin (metin üretimine yönelik) yaptırılmaması.”, % 0,4 oranında “Yazım (imla) kurallarının 

sık sık değiĢmesi.”, % 9,2 oranında “Öğretim görevlilerinin derse ve öğrenciye gereken önemi 

vermemesi”, % 4,6 oranında “Öğretim elemanlarının derse gereken önemi vermemesi.”, % 2,5 

oranında “Öğretim elemanlarının yeterli bilgi ve donanıma sahip olmaması.”,  % 5,02 oranında 

“Öğrencilerin gereken çabayı sarf etmemesi.”,  %7,5 oranında “Öğrencilerin kitap okuma 

alıĢkanlığının olmaması.”,  % 2,9 oranında “Derslerin içeriğine uygun iĢlenmemesi.”,  % 1,6 oranında 

“Öğrencilerin alt yapı eksikliği.”,  % 1,2 oranında “Bölümü istemeyerek okumak.”, % 0,4 oranında 

“Öğrencilerin dersleri tekrar etmemesi..”, % 0,4 oranında “Türk Dili ve Edebiyatı bölümünün 

öneminin bilincinde olmamak..”, % 0,4 oranında “Kültürel değerlere bağlı kalmamak.”, % 1,6 
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oranında “Derslerde araĢtırma ve incelemeye önem verilmemesi.”, % 0,8 oranında “Lisans eğitiminde 

sınıfların çok fazla kalabalık olması.”, % 3,7 oranında “Öğrencilerin araĢtırma ve öğrenmeye meraklı 

olmamaları.”, % 1,2 oranında “Bölüm öğrencilerinin bölümü sevmeyerek sadece meslek sahibi olmak 

için seçmiĢ olmaları.”, % 2,9 oranında “Öğrencilerin edebiyata ilgisiz olması.”, % 0,4 oranında 

“Bireylerin okuma anlama becerisinin düĢük olması. ”, % 1,2 oranında “Ülkede Türk Dili ve 

Edebiyatına gereken önemin verilmemesi.”, cevapları verilmiĢtir. 

 

Verilen cevaplar doğrultusunda sorunlar iki ana baĢlık altında incelenmiĢtir. Bunlar; 

programdan kaynaklı, bireyin kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunlardır. Adayların algıladığı 

sorunların çoğunluğunun programdan kaynaklandığı belirlenmiĢtir. Program kaynaklı sorunlar içinde 

ise en yüksek oranda (% 20 oranında) “Ezberci bir sistemin takip edilmesi” maddesi en önemli sorun 

olarak ifade edilmiĢtir. 

 

Bir öğretmen adayı görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: “Sadece derslerde yapılan sınavı 

geçebilmek adına ezber yapıyoruz, gördüğümüz ders konularını öğrenmiyoruz. Hep ezberci sistem 

üzerinde derslerimizi ilerletiyoruz”. 

 

BaĢka bir öğretmen adayı ise görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir. “Bu bölümü okuyan çoğu 

arkadaĢımın bölümü istemeyerek sadece üniversite mezunu olmak için okumaları ve edebiyata ilgisiz 

olması önemli bir sorundur” diyerek bölümü okuyan bireylerin bölüme karĢı isteksiz olmalarından 

kaynaklı sorundan söz etmiĢtir. 

 

     Bir diğer öğretmen adayı da görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: “Okuduğumuz bölümde 

konular çok fazla, alan çok geniĢ kendimi her alanda geliĢtiremeyeceğimi düĢünüyorum. Çünkü 

konular çalıĢ çalıĢ bitmiyor bizlerde öğrenmeye değil ezberlemeye yöneliyoruz.” sözleriyle Türk Dili 

ve Edebiyatı Öğretmenliği bölümü alanının çok geniĢ olduğuna ve öğretim sisteminin hep ezbere 

yönelik olduğunu ifade etmiĢtir. 

 

  BaĢka bir öğretmen adayı ise görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir. “Öğretim görülen 

sınıfların çok kalabalık olması öğretim sürecini olumsuz etkilemektedir” diyerek sınıfların 

kalabalıklığından bahsetmiĢtir. 
 

  

Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin Sorunlarının Giderilmesine Yönelik Önerileriniz 

Nelerdir? 

 

 

f 

 

% 

A Programa yönelik öneriler 

 

  

1 Eğitim-öğretim ezberlemekle değil eleĢtirme ve araĢtırma çalıĢmalarıyla yapılmalıdır. 

 

27 15,16 

2 Seçmeli derslerin seçimi öğrencilere bırakılmalıdır. 

 

25 14,04 

3 Türk Dili ve Edebiyatı dersleri etkinliklerle desteklenmelidir. 

 

18 10,11 

4 Öğretim elemanları daha nitelikli olmalı ve mutlaka denetlenmeliler. 

 

15 8,4 

5 Çocuk edebiyatı dersleri konulmalıdır. 

 

15 8,4 

6 Türk Dili ve Edebiyatı lisans programı yeniden düzenlenmelidir. 

 

7 3,9 

7 ġiir okuma ve yazma dersleri mutlaka konulmalıdır. 

 

5 2,8 

8 Lisans yerleĢtirme sınavlarında minimum puan sınırlaması uygulamasına geçilmelidir. 

 

4 2,24 

9 Orta öğretim kurumlarındaki (lise) ders kitaplarında bulunan metinler gözden 

geçirilmeli ve güncellenmelidir. 

 

2 1,12 

B Ortam ve bireylere yönelik öneriler 
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1 Öğrenciler alanla ilgili sosyal etkinliklere daha çok teĢvik edilmelidir. 12 6,74 

2 Lisans öğretiminde sınıf mevcutları azaltılmalıdır. 

 

10 5,6 

3 Orta öğretim kurumlarındaki (lise) Türk dili ve edebiyatı öğretmenleri edebiyatı 

sevmeli ve öğrencilerine sevdirmeliler. 

 

10 5,6 

4 Öğrencilere değiĢik dönemlere ait daha çok örnek metin inceleme fırsatı verilmelidir. 

 

9 5,05 

5 Öğrencilere kitap okuma alıĢkanlığı kazandırılmalıdır. 

 

7 3,9 

6 Öğretim elemanı ve öğrenci iliĢkisi iletiĢime açık ve daha sağlıklı olmalıdır. 

 

6 3,37 

7 Bölüm öğrencileri kendilerini alanda daha çok geliĢtirmelidir. 

 

4 2,24 

8 Dersler görsel materyaller kullanılarak anlatılabilir. 

 

2 1,12 

Toplam 178 100.0 

 
Tablo 4 ) Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin Sorunlarının Giderilmesine Yönelik Önerileriniz Nelerdir? Sorusuna 

Öğretmen Adaylarının Verdikleri Cevaplar Ve Frekans Dağılımları 

 

Tablo 4‟te görüldüğü gibi öğretmen adayları “Türk Dili Edebiyatı Öğretiminin sorunlarının 

giderilmesine yönelik önerileriniz nelerdir?” sorusuna verdikleri cevaplarda algıladıkları sorunları 

değiĢik sıklıklarda dile getirmiĢlerdir. Bu öneriler ve oranları Ģöyledir: 

 

 % 15,16 oranında “Eğitim-öğretim ezberlemekle değil eleĢtirme ve araĢtırma çalıĢmalarıyla 

yapılmalıdır.”, % 10,11 oranında “Türk Dili ve Edebiyatı dersleri etkinliklerle desteklenmelidir.”, % 

8,4 oranında “Öğretim elemanları daha nitelikli olmalı ve mutlaka denetlenmeliler.”, % 3,9 oranında 

“Türk Dili ve Edebiyatı lisans programı yeniden düzenlenmelidir.”,  % 14,04 oranında “Seçmeli 

derslerin seçimi öğrencilere bırakılmalıdır.”,  % 1,12 oranında “Orta öğretim kurumlarındaki (lise) 

ders kitaplarında bulunan metinler gözden geçirilmeli ve güncellenmelidir”, % 2,8 oranında “ġiir 

okuma ve yazma dersleri mutlaka konulmalıdır.”, % 2,24 oranında “Lisans yerleĢtirme sınavlarında 

minimum puan sınırlaması uygulamasına geçilmelidir.”, % 8,4 oranında “Çocuk edebiyatı dersleri 

konulmalıdır.”,  % 1,12 oranında “Dersler görsel materyaller kullanılarak anlatılabilir.”, % 5,6 

oranında “Lisans öğretiminde sınıf mevcutları azaltılmalıdır.”, % 5,6 oranında “Orta öğretim 

kurumlarındaki (lise) Türk dili ve edebiyatı öğretmenleri edebiyatı sevmeli ve öğrencilerine 

sevdirmeliler r”, % 3,9 oranında “Öğrencilere kitap okuma alıĢkanlığı kazandırılmalıdır.”, % 3,37 

oranında “Öğretim elemanı ve öğrenci iliĢkisi iletiĢime açık ve daha sağlıklı olmalıdır.”, % 2,24 

oranında “Bölüm öğrencileri kendilerini alanda daha çok geliĢtirmelidir..”, % 5,05 oranında 

“Öğrencilere değiĢik dönemlere ait daha çok örnek metin inceleme fırsatı verilmelidir.”,   % 6,74 

oranında “Öğrenciler alanla ilgili sosyal etkinliklere daha çok teĢvik edilmelidir.”,  cevapları 

verilmiĢtir. 

 

Verilen cevaplar doğrultusunda öneriler aynı sorunlar kısmında olduğu gibi iki ana alt baĢlıkta 

iĢlenmiĢtir. Bunlar; programdan kaynaklı, bireyin kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunların 

giderilmesine yönelik önerilerdir. 

 

Adayların algıladığı sorunların çoğunluğunun programdan kaynaklandığı belirlenmiĢ 

olduğundan sorunların giderilmesine yönelik en fazla öneriler de buradan gelmiĢtir. 

 

Bu bölümde en çok dikkat çeken öneri  % 15,16 oranında “Eğitim-öğretim ezberlemekle değil 

eleĢtirme ve araĢtırma çalıĢmalarıyla yapılmalıdır.“ olmuĢtur. Dikkat çeken bir baĢka öneri de  % 

14,04 oranında “Seçmeli derslerin seçimi öğrencilere bırakılmalıdır.” önerisi olmuĢtur. Öğretmen 

adayların ileri sürdükleri önerilerden birkaç tanesi kendi ifadeleriyle Ģu Ģekildedir:  Bir öğretmen adayı 

görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: “Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği bölümünü okumasına 

rağmen hala kitap okuma alıĢkanlığı olmayan birçok arkadaĢımız var. Bu öğretmen adayının 

kendisiyle çeliĢmesi demektir. Çünkü ilerde öğrencilerine okumanın ne kadar önemli olduğunu 
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anlatacaktır. Bu yüzden öğretmen adayları kitap okuma alıĢkanlıkları edinmelidirler.” 

 

Bir öğretmen adayı ise görüĢlerini Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: “Türk Dili ve Edebiyatı bölümü 

alanı çok geniĢ bir bölümdür. Bu açıdan öğretmen adaylarının kendilerini sürekli geliĢtirmeleri ve 

alanıyla ilgili daha çok bilgiye hâkim olmaları gereklidir.” 

 

Bir baĢka edebiyat öğretmeni adayı ise mesleğe baĢladıklarında hedef kitlelerini oluĢturan 

çocukların duygu dünyalarına girebilmek için lisans programlarında çocuk edebiyatı dersinin zorunlu 

olarak verilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. 

 

Dikkat çeken önerilerden birisi de öğrencilerin anlatım becerilerinin geliĢmesine yönelik metin 

üretimi etkinliklerinin yapılacağı yazma eğitimi dersinin lisans programına eklenmesidir. 

SONUÇ 
AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre; Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen adaylarının Türk 

Dili ve Edebiyatı alan yeterliğinde kendilerini % 82,6, Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminde ise % 91,3 

oranında oldukça yetersiz gördükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları daha önce Arseven 

vd. (2015; 61) tarafından yapılmıĢ benzer bir çalıĢmanın sonuçlarıyla da örtüĢmektedir. Bunun 

yanında öz-yeterlik konusunda alan yazın incelendiğinde araĢtırmanın sonuçlarıyla farklılık gösteren 

çalıĢmalar da mevcuttur (Ülper ve Bağcı, 2012). 

 

AraĢtırmadan elde edilen diğer bir sonuca göre; Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin sorunları 

programdan kaynaklı sorunlar ile bireyin kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunlar olmak üzere iki 

ana alt baĢlıktan oluĢmaktadır.  

 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen adaylarının “Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin Sorunları 

Sizce Nelerdir?” sorusuna verdikleri cevaplar incelendiğinde programdan kaynaklı sorunların 

“Eğitim ve öğretimin ezberci bir sistem üzerine kurulu olması, Yeni Türk Edebiyatı, Eski Türk 

Edebiyatı ve Edebiyat Tarihi gibi derslere önem verilmemesi, sınav sisteminin bilgi basamağını 

ölçmeye yönelik olması, lehçe öğretiminin yaygın olması, dilbilgisi öğretimine gereken önemin 

verilmemesi, öğrencilere yazma etkinliklerinin (metin üretimine yönelik) yaptırılmaması, yazım (imla) 

kurallarının sık sık değiĢmesi vb.” olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Yine araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının ifadeleri incelendiğinde bireyin kendisinden ve 

ortamdan kaynaklı sorunların “Öğretim görevlilerinin derse ve öğrenciye gereken önemi vermemesi, 

Öğrencilerin kitap okuma alıĢkanlığının olmaması, Öğrencilerin araĢtırma ve öğrenmeye meraklı 

olmamaları, Öğrencilerin edebiyata ilgisiz olması, derslerin içeriğine uygun iĢlenmemesi, Öğrencilerin 

alt yapı eksikliği, Derslerde araĢtırma ve incelemeye önem verilmemesi, bölümü istemeyerek okumak, 

Lisans eğitiminde sınıfların çok fazla kalabalık olması, Öğrencilerin dersleri tekrar etmemesi, Türk 

Dili ve Edebiyatı bölümünün öneminin bilincinde olmamak, Bireylerin okuma anlama becerisinin 

düĢük olması vb” olduğu ifade edilmiĢtir. 

 

Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen adaylarının ifadelerinden Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminin 

sorunlarına yönelik farkındalık düzeylerinin yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Hemen hemen 

bütün öğretmen adayları öğretimde yaĢanan sorunlara dair belirli bir görüĢe sahiptir. Alınan cevaplar 

doğrultusunda öğretmen adaylarına öğretimin iyileĢtirilmesi ve belirlenen sorunların çözülmesi için 

çözüm önerileriniz nelerdir? sorusu yöneltilmiĢ, bu soruya öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar da 

“programdan kaynaklı sorunlar ile bireyin kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunlara yönelik 

çözüm önerileri” olarak iki alt baĢlıkta toplanmıĢtır. 

 

Lisans programda ezberci eğitim sistemini büyük bir sorun olarak gören Türk Dili ve 

Edebiyatı öğretmen adayları “Eğitim-öğretim ezberlemekle değil eleĢtirme ve araĢtırma çalıĢmalarıyla 

yapılmalıdır.”  çözüm önerisinde bulunmuĢlardır. Öğretmen adaylarının programdan kaynaklanan 

sorunların giderilmesine yönelik çözüm önerileri arasında ise Ģu ifadeler dikkat çekmektedir: 
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“Seçmeli derslerin seçimi öğrencilere bırakılmalıdır. Türk Dili ve Edebiyatı dersleri 

etkinliklerle desteklenmelidir. Öğretim elemanları daha nitelikli olmalı ve mutlaka denetlenmeliler. 

Çocuk edebiyatı dersleri konulmalıdır. Türk Dili ve Edebiyatı lisans programı yeniden 

düzenlenmelidir. ġiir okuma ve yazma dersleri mutlaka konulmalıdır. Lisans yerleĢtirme sınavlarında 

minimum puan sınırlaması uygulamasına geçilmelidir. Orta öğretim kurumlarındaki (lise) ders 

kitaplarında bulunan metinler gözden geçirilmeli ve güncellenmelidir.” 

 

AraĢtırmaya katılan Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen adaylarının ileri sürdüğü “bireyin 

kendisinden ve ortamdan kaynaklı sorunların çözümüne yönelik önerileri” ise Ģunlardır: 

 

  “Öğrenciler alanla ilgili sosyal etkinliklere daha çok teĢvik edilmelidir, Lisans öğretiminde 

sınıf mevcutları azaltılmalıdır, Orta öğretim kurumlarındaki (lise) Türk dili ve edebiyatı öğretmenleri 

edebiyatı sevmeli ve öğrencilerine sevdirmeliler, Öğrencilere değiĢik dönemlere ait daha çok örnek 

metin inceleme fırsatı verilmelidir. Öğrencilere kitap okuma alıĢkanlığı kazandırılmalıdır. Öğretim 

elemanı ve öğrenci iliĢkisi iletiĢime açık ve daha sağlıklı olmalıdır. Bölüm öğrencileri kendilerini 

alanda daha çok geliĢtirmelidir. Dersler görsel materyaller kullanılarak anlatılabilir.” 

 

AraĢtırmanın sonuçları genel olarak değerlendirildiğinde Türk Dili ve Edebiyatı öğretmen 

adaylarının öğretmen öz yeterliliğine dair inançları oldukça düĢük seviyededir. Bölüm öğrencileri her 

dersi aynı önemde alamamakta ve alan bilgisinde de sıkıntı yaĢamaktadırlar.  Türk Dili ve Edebiyatı 

öğretmen adaylarının Yeni Türk Edebiyatı, Eski Türk Edebiyatı alanlarında kendilerini yetersiz 

görmesi, araĢtırma ve incelemeye önem vermemesi, kitap okumayı sevmemesi önemli 

yetersizliklerdir. Bu yetersizlikler en kısa zamanda telafi edilmeli öğretmen adaylarının mevcut alan 

bilgisi eksiklikleri giderilmeli ve öğretmen öz yeterlilikleri en kısa sürede yükseltilmelidir. Çünkü öz 

yeterliliği yüksek olan öğretmenler öğrencileri için daha iyi bir rol model olacaklarından öğretim 

sürecinin daha verimli geçmesine zemin hazırlamıĢ olurlar. 

 

Yapılan araĢtırmanın sonuçlarına göre Türk Dili ve Edebiyatı öğretiminin birçok sorununun 

program kaynaklı olduğu belirlenmiĢtir. Lisans programından kaynaklanan bu sorunların en kısa 

zamanda giderilmesi, Türk Dili ve Edebiyatı öğretim sürecinin iyileĢtirilmesi açısından önemlidir. 

 
ÖNERĠLER 

Türk Dili ve Edebiyatı Öğretiminin Sorunlarına Yönelik Çözüm Önerileri: 

 Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarının üniversitelerde alacakları dersler, orta 

öğretim kurumları için hazırlanan “Türk Dili ve Edebiyatı” programlarıyla uygunluk 

sağlanmalıdır. 

 Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarının lisans programı yeniden düzenlenmeli ve 

öğretmen adaylarının alan bilgisi eksikleri giderilmelidir. 

 Türk Dili ve Edebiyatı bölümü öğretmen adaylarına edebiyat sevgisi aĢılanmalı ve öğretmen 

adaylarının da öğrencilere bu sevgiyi aktarması sağlanmalıdır. 

 Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği lisans programındaki zorunlu derslerin arasına metin 

üretimine yönelik Ģiir yazma ve metin yazma dersleri de ilave edilmelidir. 

 Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği lisans programına seçmeli ders olarak çocuk edebiyatı, 

Türkçenin güncel sorunları ve Ģiir okuma gibi dersler de ilave edilmelidir. 

 Öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulamalarına önem verilmelidir. 
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Ġsmail Hikmetî Divanı’ndaki Ġlginç Bir ġiir: Gazel-i Satranç 

Fatih SONA

 

Özet 

Ġsmail Hikmetî‟nin asıl adı Ġsmâil, mahlası Hikmetî‟dir. Edirne‟de dünyaya gelmiĢtir. Doğum tarihi 

bilinmemektedir. Devrin önemli Ģahsiyetleri olan Koca Râgıb PaĢa‟ya (d.1699-ö.1763), Halîmî Mustafa PaĢa‟ya 

(ö.1760) ve yaptırdığı hayır eserleriyle meĢhur olan BeĢir Ağa‟ya (ö.1746) kasideler yazmıĢtır. Dîvân'ında, 

Edirne ve Ġstanbul‟un çeĢitli semtlerinden bahseden Ģiirleri vardır. Halvetîliğin UĢĢâkî yoluna 

mensuptur. Edirne‟de yaĢayan Ahmed Sâkî‟nin halifesidir. Ġsmail Hikmetî 1187/1773-74 yılında vefat etmiĢtir. 

Hüseyin Vassâf'taki bilgiye göre, hocası Ahmed Sâkî‟nin Edirne‟de bulunan türbesinde defn edilmiĢtir. ġair 

hakkında Hüseyin Vassaf, Sefîne-i Evliyâ isimli eserinde, onun hakkında “Saltanat-ı irfâniyye tahtına oturmuĢ, 

safâ sürmüĢ.” demektedir. ġair, Ģiirlerini ilahi bir bakıĢ açısıyla yazmıĢtır. ġiirlerinde Allah aĢkını, peygamber 

sevgisini ve zaman zaman da beĢeri aĢkı iĢlemiĢtir. Dîvân sahibi mutasavvıf bir Ģair olan Hikmetî, Ģiirlerinde 

tekke Ģiirine değil divan Ģiiri geleneğine bağlı kalmıĢtır.  

Satranç, iki oyuncunun altmıĢdört kareye ayrılmıĢ bir tahta üzerinde değerleri farklı onaltıĢar taĢı 

birbirlerine karĢı kullanarak oynadıkları bir oyundur. Satranç, onaltıĢar taĢı olan iki hasım arasında bir 

çarpıĢmadır. Her hasımda bir kral(Ģah), bir vezir, iki fil, iki at, iki kale ve sekiz piyon bulunur. Oyunda amaç 

karĢı tarafın Ģahını almaktır. Divan Ģiirinde maddi unsur olarak kullanılan çeĢitli konulardan biri de satrançtır. 

ġairler, satrançla ilgili kelimeleri ve ıstılahları beyitlerde kullanarak çeĢitli edebî sanatlarla yoğururlar ve değiĢik 

mazmunlar çerçevesinde okuyucularına sunarlar. Satranç taĢları ve hatta satranç tahtası oyuncularla birlikte 

çeĢitli tasavvurlara konu olur. Bu tasavvurlar, Ģairlerin hayal dünyasına bağlı olarak değiĢiklik gösterir. 

Ġsmail Hikmetî de satranç terimlerini konu alan bir gazel yazmıĢtır. Bu bildiride Ģairin bu gazeli incelenerek, 

divan Ģiirinin hayattan kopuk olmadığı, hayatla içiçe olduğu gösterilmeye çalıĢılacaktır.  

Anahtar Sözcükler: Ġsmail Hikmeti, Divan, Gazel, Toplumsal YaĢam, Satranç. 

GĠRĠġ 

18.yüzyılda edebiyatın umumi geliĢiminde bir değiĢiklik olmamıĢ, divan Ģiiri estetiğinin 

lüzum gösterdiği bütün teferruata dikkat edilerek geleneğe bağlı kalınmıĢtır. Bu asırda edebiyatımızda 

Ġran tesiri zayıflamıĢ, artık geçen asırların büyük Türk üstatlarının eserleri örnek alınmaya 

baĢlanmıĢtır. Bu üstatlar yetiĢtikleri bu edebiyatın sanat anlayıĢı içinde kendilerine örnek aldıkları Ġran 

modelleriyle aynı mükemmeliyette eserler meydana getirmiĢlerdir (Mazıoğlu 1957:3). 

Bu dönemdeki Ģairlerden birisi de Ġsmail Hikmetî‟dir. Asıl adı Ġsmâil, mahlası 

Hikmetî‟dir. Edirne‟de dünyaya gelmiĢtir. Doğum tarihi bilinmemektedir. Devrin önemli Ģahsiyetleri 

olan Koca Râgıb PaĢa‟ya (d.1699-ö.1763), Halîmî Mustafa PaĢa‟ya (ö.1760) ve yaptırdığı hayır 

                                                      

 Yrd.Doç.Dr. Çankırı Karatekin Üniversitesi, Edebiyat Fakültesi, Türk Dili ve Edebiyatı Bölümü, 

fatihsona@yahoo.com. 



 

 655 

eserleriyle meĢhur olan BeĢir Ağa‟ya (ö.1746) kasideler yazmıĢtır. Dîvân'ında, Edirne ve Ġstanbul‟un 

çeĢitli semtlerinden bahseden Ģiirleri vardır. Halvetîliğin UĢĢâkî yoluna mensuptur. Edirne‟de yaĢayan 

Ahmed Sâkî‟nin halifesidir. Ġsmail Hikmetî 1187/1773-74 yılında vefat etmiĢtir. Hüseyin Vassâf'taki 

bilgiye göre, hocası Ahmed Sâkî‟nin Edirne‟de bulunan türbesinde defn edilmiĢtir. Ancak bu türbe Ģu 

an mevcut değildir.  

Ġsmail Hikmetî hakkında Ģuarâ tezkirelerinde herhangi bir bilgiye rastlanmamaktadır. ġair 

hakkında Hüseyin Vassaf, Sefîne-i Evliyâ isimli eserinde, onun hakkında “Saltanat-ı irfâniyye tahtına 

oturmuĢ, safâ sürmüĢ.” demektedir. ġair, Ģiirlerini ilahi bir bakıĢ açısıyla yazmıĢtır. ġiirlerinde Allah 

aĢkını, peygamber sevgisini ve zaman zaman da beĢeri aĢkı iĢlemiĢtir. Dîvân sahibi mutasavvıf bir Ģair 

olan Hikmetî, Ģiirlerinde tekke Ģiirine değil divan Ģiiri geleneğine bağlı kalmıĢtır. 

Hikmetî'nin eserleri Ģunlardır: 

1.Tuhfe-i Nâ-dîde: Ġbrahim ġâhidî‟nin Tuhfe‟sinden etkilenerek yazılmıĢtır. Eserde çeĢitli 

Farsça kelimelerin anlamları verilmektedir. 

2. Dîvân: Divanında dibâce dıĢında 131 kaside, 430 gazel, 38 murabba, 11 muhammes, 10 

müseddes, 6 müsemmen, 2 muaĢĢer, 3 kıta, 3 mesnevi, 11 müfred olmak üzere toplam 645 manzume 

bulunmaktadır. Hikmetî, her harfin redif olduğu birer kaside yazmıĢtır. (Sona 2014: Türk Edebiyatı 

Ġsimler Sözlüğü). 

a. Satranç  

Satranç, iki oyuncunun altmıĢdört kareye ayrılmıĢ bir tahta üzerinde değerleri farklı onaltıĢar 

taĢı birbirlerine karĢı kullanarak oynadıkları bir oyundur. Satranç, onaltıĢar taĢı olan iki hasım arasında 

bir çarpıĢmadır. Her hasımda bir Ģah, bir vezir, iki fil, iki at, iki kale ve sekiz piyon bulunur. Oyunda 

amaç karĢı tarafın Ģahını almaktır. Divan Ģiirinde maddi unsur olarak kullanılan çeĢitli konulardan biri 

de satrançtır. ġairler, satrançla ilgili kelimeleri ve ıstılahları beyitlerde kullanarak çeĢitli edebî 

sanatlarla yoğururlar ve değiĢik mazmunlar çerçevesinde okuyucularına sunarlar. Satranç taĢları ve 

hatta satranç tahtası oyuncularla birlikte çeĢitli tasavvurlara konu olur. Bu tasavvurlar, Ģairlerin hayal 

dünyasına bağlı olarak değiĢiklik gösterir (Arslan 2000:9-10). 

16. yüzyıl Ģairi Manastırlı Celâl, sevgilinin güzellik unsurlarını satranç terimleri ile birlikte 

kullanmıĢtır. ġair, bu gazelinin her beytinde sevgilinin yanağını anlatmıĢ, bununla birlikte ikinci 

anlamlarından faydalanarak satranç terimlerini Ģiirine yerleĢtirmiĢtir (Aksoyak 2016: 85). 

 

b. Ġsmail Hikmetî’nin Satranç Gazeli 

 

Ġsmail Hikmetî de satranç terimlerini konu alan bir gazel yazmıĢtır.  Bu gazel divandaki 73. 

Ģiirdir ve gazel-i satranç baĢlığını taĢımaktadır:  
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1 Dâver-i aʽzâ ile kıldım niçe dem iltifât 

Reh-nümâlık eyleyip geçdim tarîk-i müĢkilât 

 

Dâver: Adaletli davranan kimse, padiĢah, vali,vezir, Allah‟ın adlarından biri   

A‟za : Organlar, üyeler  

Ġltifat : Yüzünü çevirme , gönül alma  

Reh-nümalık :Kılavuzluk, yol gösteren.   

Tarîk : Yol, Ġlahi yol 

Adaletli davranan insanlarla nice zaman beraber olup gönüller aldım ve onlara bu zorlu 

yolda rehberlik ettim.  

 Gazelin bu beytinde tasavvufi bir yoldan ve ona mensup bir kimseden bahsetmiĢtir. ġair 

gazelde tasavvuf yolunu kendisini bu yola mensup olan bir kiĢi olarak göstererek veya da bu yoldan 

geçmiĢ biri olarak iĢlemiĢtir.  

Bu gazelde Ģair, iyi insanlarla beraber olmuĢtur. Bunun yanında nice insanların gönüllerini 

aldıkları ve onlara yol gösterici olduğunu söylemektedir. Tasavvufi yolun amacı nefsi öldürmek ve 

dünya hayatına dair her Ģeyi terk ederek insanlara faydalı kiĢiler olabilmeyi amaçlar. Tasavvuf, saf 

olmak, suffa ashabı gibi yaĢamak, kötü huyları terk edip güzel huylar edinmek, kimseden incinmemek, 

kimseyi incitmemek, baĢtan baĢa edep, nefse karĢı giriĢilen ve barıĢı olmayan savaĢ, herkesin yükünü 

çekmek, kimseye yük olmamak, Hak ile birlikte ve onun huzurunda olmak, keĢf ve temâĢâ hâli, temiz 

bir kalp, pak bir gönül sahibi olmak, kâmil insan olmak, Hakka ermek demektir (Uludağ 2002: 339-

340). ġair burada nice zaman adaletli kimselerle olmuĢ ve onların gönüllerini almıĢ onlara iltifat etmiĢ 

ve bu tasavvufun müĢkil, zor olan yolunda rehberlik etmiĢtir. ġair aslında burada kendisinin nefsini 

yendiğini ve bu yolda mertebeler geçtiğini de söylemek istemiĢtir.  

Gönül ehli olan kimseler aynı zamanda tasavvuf ehlidirler. Bu güzelliğinin yanında da bir o 

kadar meĢakkatli bir  yoldur. Çünkü bunun özünde varlık aleminden geçip yokluk alemine geçiĢ söz 

konusudur.   

 

2 Bir muʽazzam Ģehre girdim sırr-ı hikmetden binâ 

Anda kendim seyr edip gördüm sıfât-ı bî-sıfât 

 

Hikmet : Bilgelik, hâkimlik,2.felsefe bilimi 3.Sır, ne olduğu anlaĢılmaz sebep ve hakikat 4. 

Hakikat ve ahlaka ait kısa söz.  

Muazzam: Büyük, yüce, iri,  koskoca.  

Gizli hikmetlerden yapılmıĢ bir Ģehre girdim ve orada kendimi seyrettim ve sıfatı olmayan bir 

sıfat gördüm.  
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ġair bu beyitte tasavvuf yolunu resmetmeye çalıĢmıĢtır. Tasavvuf yolu Ģairin de söylediği gibi 

gizli, bilinmeyen hikmetlerden meydana gelmiĢ  bir yoldur.  

Bu beyitte Ģair, kendisinin güzel, sırlı bir Ģehre girip  orada kendisini  seyredip  sıfatlardan bir 

sıfat gördüğünü söyler. Bu sırlı Ģehir ve bina  tasavvufi bir gazel olduğundan ilahi yoldur. Bu yolda 

varlıkta  yoklukta  anlamsızlaĢmıĢ, dünyaya gelme amacı hedeflenmiĢtir.  Dünya alemi sırlı bir hale 

gelmiĢtir. ġair girdiği yolun hikmetlerle dolu olduğunu söyleyerk bulunduğu yolu da övmektedir.  

 

3 Kerbelâ sahrâsına çekdim bu kesret tûğını   

LeĢker-i envâr ile kıldım niçe ceng ü cihat  

            

           Tuğ: 1.Tüy, 2.PaĢaların rütmelerine göre bir,iki veya daha fazla olmak üzere verilen at kuyruğu 

kabilinden sorguç.3. Eski Türklerde hanlık niĢanı olan alem 4. Bayrak,alem 

Kesret: Çokluk, bolluk, ziyadelik, fazlalık 2. Tasavvufta varlıkların var oluĢlarını kendilerinden 

bilme,vahdet karĢıtı.  

LeĢker: Asker 

Envâr: Nurlar. 

Kesret bayrağını Kerbelâ Sahrası‟na bıraktım. Nur askerleri ile çok uzun süre cenk ve cihat 

ettim, savaĢtım.   

 Kerbelâ Irak‟ta  bulunan bir bölgedir. Bağdat‟ın 100 km.  güneybatısındadır. ġu anda aynı 

adla anılan bir Ģehirdir. Peygamberimizin torunu Hz. Hüseyin‟in Ģehid olduğu  yerdir. Onun kabri de 

oradadır. Hz. Hüseyin‟in bu sahrada çok acıklı bir Ģekilde ve susuz bırakılarak Ģehid ediliĢini anlatılan 

birçok eserler yazılmıĢtır. Bu nedenle Divan edebiyatında Kerbela‟dan sık sık bahsedilir (Pala 19988: 

237). Kerbela hadisesi Hz. Hüseyin Efendimiz‟in Ģehit edilme hadisesidir. ġair orada Hz. Hüseyin 

Efendimiz‟in Ģehid edilmesinden duyduğu acıyı Ģiirine taĢımıĢ ve nefsini orada onun Ģehid edildiği 

yere çekerek öldürdüğünü söylemiĢtir. Bunu yaparken nur askerleri ile yani Hz. Hüseyin Efendimiz‟in 

ordusunda olan askerlerle yaptığını belirtmiĢtir.   

 

4 Eyleyip otuz iki bâbdan hücûm feth etmege  

Ark-ı gafletden geçip meydân-ı dehre sürdüm at 

 

Bâb: 1.Kapı 2. Dergah 3.Büyük geçit 4.Bir kitabın bölümleri 5.Geçit,boğaz. 

Ark: Tarla ve bahçe sulamak için açılan  yol. 

Feth: 1.Açma,girme 2.BaĢlama,iĢse giriĢme 3.Bir ülke veya Ģehri düĢman elinden alma.  

Gaflet: 1.Dalgınlık, boĢ bulunma,bilmezlik,dikkatsizlik 2.ĠĢin bilincinde olmama 

3.Tas.Kulun Allah‟tan habersiz olması  

Dehr: Zaman,uzun zaman,dünya,cihan. 
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 Otuz iki kapıdan fethetmeye hücum eyleyip kendini aldatan ve asıl yolundan çeviren Ģeylerden 

vazgeçip dünya  meydanına at sürdüm.  

 Bu beyti iki Ģekilde yorumlamak gerekmektedir. Birincisi burada bir satranç oyunu 

resmedildiği için o açıdan bakmamız gerekecektir. Otuz iki kapı satranç tahtasının otuz iki tane 

karesidir. Her bir kareden hucum edip karĢı tarafın askerlerini öldürmek istediğini ve bunun için 

satranç taĢlarından biri olan atı tahtanın önüne sürdüğünü belirtir. At bilindiği üzere satrançta L 

Ģeklinde hareket eder.  

 Ġkinci anlamı ise; Ģair tasavvufi yolda her taraftan bütün gayretiyle hareket edip nefsini 

yenmek için mücadele verdiğini ve dünyadaki Allah‟ın emir ve yasaklardan habersiz olduğu hali terk 

ederek nefsini yendiğini belirtir.  

Burada Ģair nefsini yendiği ve dünyada yaĢamaya hazır olduğunu belirtmiĢtir.  Kendini yaratan 

Allah‟a hakiki kul olmayı dünyaya at sürmek olarak tanımlamıĢtır. 

 

5 Fîl süvâr olmuĢ ecel çevgânını almıĢ ele 

Hamle-i mihnetden anıñ bulmadım âhir necât

  

             

Çevgan: 1. Cirit oyununda kullanılan değnek 2. Değnek, baston 3. Tas. Allah‟ın ezeldeki 

takdiri   

Necât : Kurtulma , selamet      

Süvar: ata binen, binici 

Fil bir süvari olmuĢ eline ecel değneğini almıĢ. Onun acı veren son hamlesinden sonra bir 

daha kurtuluĢ bulamadım.  

Çevgan baĢı eğri cirit sopasıdır. Eski doğu milletlerinde, özellikle Türkler‟in oynamıĢ 

oldukları bir çeĢit oyunda kullanılan sopadır. KarĢılıklı  4 ile 10 kiĢilik takım halinde oynanan çevgan  

oyununda, taraflar at sırtında bulunur ve ellerinde değnekler ile topu hedefe sürerlermiĢ. Belli bir 

zaman dilimi içinde topu hedefe ulaĢtıran takım oyunun galibi sayılırmıĢ Edebiyatta daha çok gûy ile 

birlikte kullanılır ve polo oyunundan kinaye yapılır. SavaĢ sahnelerinde insan kellesi top; atların ayağı 

da çevgan olarak vasıflandırılabilir. Tasavvufî edebiyatta çevgan Allah‟ın ezelî iradesini, top da insanı 

temsil eder (Pala 1998: 95-6). 

Gazelin dördüncü beytinden itibaren beyitleri iki Ģekilde ele almak gerekmektedir. Yine 

satranç oyununa ait bir unsur zikredildiği için birinci olarak o açıdan bakmamız gerekecektir.  

Satrançta fil sadece çapraz gidebilen bir taĢtır. ġair de burada filin bu hamlelerınden dolayı 

diğer taĢları yemesini, fili eline ecel değneğini almıĢ ve bu acı hamlesinden dolayı da diğer taĢların 

kaybettiğini ve geri alamadığını söylemektedir.  
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Ġkinci açıdan bakıcak olursak; ecel çevganı gelmiĢtir. ġair de bundan dolayı kurtuluĢ 

bulamamıĢtır. ġairin ya ölümü yaklaĢtığını hissettiğini ya da ölmeden önce nefsini öldürdüğünü bu 

beyitte düĢünebiliriz.  

 

6 Luʽbuna aldanma gözle ferzi gâfil olma kim 

KîĢ denildi ruh evinden Ģâh-ı diller oldu mât 

 

Ferzi : Satrançta vezir   

Gâfil: Gaflette bulunan, ihmâl eden, ilerisini iyi düĢünmeyen, dikkatsiz, ihtiyatsız, dalgın, 

tembel. zamansız avlanmak   

Lu‟b : Oyun, eğlence 

KiĢ : Satrançta bir taĢı  zorlama  

ġah: Satranç taĢlarının en önemlisi 

Mat : Satrançta yenilgi  

 

Ey insan, dünyanın oyunlarına aldanıp da gafil davranma, veziri gözetle. Zira vezir kiĢ dediği 

için ruh evinden gönüller Ģahı mat oldu, yenildi.  

 

Bu gazelin adı  Ģairin isimlendirdiği gibi satranç gazelidir. Bu yüzden bu beytin içinde  

satrançla alakalı bazı kelimeler bulunmaktadır. Yani satranç mazmunu vardır. Beyitte göz göre göre 

oyunda vezire avlanma, oyun zorlayarak  Ģah can evinden mat edilebilir yani yenilebilir denilmektedir. 

Vezir  satrançta Ģahtan sonra  en güçlü taĢtır. Bu beyitte Ģah vezire avlanmaktadır. Ruh ise kale 

demektir. Ruh evi ayrıca kale evi anlamında da kullanılmıĢtır.  

KarĢı tarafın oyunlarına aldanma veziri gözle, sakın dalgın davranma ki sıra sana geldiği 

zaman taĢ oynayacağın zaman  taĢların en üstünü olan Ģah, mat olmasın.  

Dünya, insanı meĢgul eden, asıl amacından ve yönünden saptıracak birçok sebep ve etkenlerle 

doludur. Burada da Ģair, gaflet de olup da dünyadaki boĢ Ģeylere aldanılmaması gerektiğini 

söylemektedir. Dünyanın aldatıcılığına kapılmamasını istemektedir.  

 

7 Aldı kesret kalʽasın merd-i piyâde Hikmetî 

Çekdi vahdet Ģehrine serdâr-ı zât-ı muʽcizât   

 

Piyâde: 1. Yaya. 2. Satranç taslarından biri. 3. Askeri bir sınıf. 4. Hanım iğnesi de denilen bir 

çift kürekli hafif kayık. 5. Bilgisi az olan kimse 

serdar : 1. asker baĢı, kumandan, komutan. 

Mu‟cizat : Mucizeler  
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Vahdet: l. yalnızlık, teklik, birlik. 2. tas. Allah'a yakınlık, Allah'a ulasma. 

Piyadelerin merdi olan Hikmeti kesret kalesini aldı ve o mûcizeler zatının serdarı olan 

Hikmeti daha sonra onu vahdet Ģehrine çekti. 

 Gazel, tasavvufi bir yönde yazıldığı için bu beyte de tasavvufi açıdan bakmamız gerekecektir. 

Kesret kalesi diye hitap edilen dünyadır. Yani insanı meĢgul eden asıl amacından saptıran Ģeylerdir. 

Hikmeti burada kendini tasavvufi yolda terbiye etmiĢ nefsini yenmiĢ ve dünyaya ait olan her Ģeyi 

tasavvufi yolda, kendisini yaratana uygun ve onun razı olacağı Ģekilde kullanmaya baĢlamıĢtır. Yani 

Hikmeti tasavvuf yolunu, Ģiirini tamamladığı gibi tamamlamıĢtır. Nefsini yenmiĢ ve dünyada kendisini 

meĢgul eden Ģeyleri Allah‟ın isteklerine muvafık olacak Ģekilde değiĢtirmiĢtir.    

Burada kesret ve vahdet meselesinden bahsedilmiĢtir. Bunlar kelime anlamı olarak çokluk ve 

birlik demektedir. Kesret  tek olmayıp çok olan Ģeylerdir. Masiva Allah‟tan baĢka herĢeyin adıdır.  

Vahdet  ise tekliğin yani Allah‟ın , Allahın birliğinin adıdır. Tasavvuf  ehillerinin masivayı yani 

kesreti öldürüp vahdete tek olana yani Allah‟a ulaĢma gayesi vardır. Bu beyitte ise Hikmeti‟nin kesreti 

bırakıp vahdete yönelmesi için öğüt  verilir.  

ġair, bu beytte kendisini satrancın en zayıf taĢlarından olan piyade ile tasavvur etmiĢtir. Bunun 

yanında dünyayı ise satrancın önemli taĢlarından kaleye benzetmiĢtir.  

Sonuç olarak Ģair, kılavuzluk eyleyip zor bir yoldan geçmiĢtir. Hikmet sırrından kurulmuĢ 

muazzam bir Ģehre girmiĢ, orada kendisini görmüĢtür. Kerbelâ sahrasına kesret kılıcını çekmiĢ, nur 

askeri ile mücadele etmiĢtir. Otuz iki kapıdan hücum edip gaflet yolundan dünyanın meydanına at 

sürmüĢtür. Fil, süvari olup ecel sopasını eline almıĢtır. ġair, onun mihnet hamlesinden 

kurtulamamıĢtır. Piyadelerin merdi olan Hikmeti kesret kalesini almıĢ ve o mucizeler zatının serdarı 

olan Hikmeti daha sonra onu vahdet Ģehrine çekmiĢtir. ġair, bu gazelinde satranç terimlerini 

kullanarak içinde bulunduğu ortamı, manevi halleri anlatmıĢtır.  
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Özet 

Bu çalıĢmanın amacı öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları ile duygusal zekâ düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

ve bu iliĢkinin demografik özelliklere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemektir. ĠliĢkisel tarama modelinde 

gerçekleĢtirilen araĢtırmanın örneklemini Konya ilinde görev yapan 327 öğretmen oluĢturmaktadır. 

Öğretmenlerin duygusal zekâ düzeylerini ölçmek için Petrides ve Furnham (2000, 2001) tarafından geliĢtirilen, 

Türkçe versiyonunun geçerlik ve güvenirlik çalıĢması Deniz, Özer ve IĢık (2013) tarafından gerçekleĢtirilen 

Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeği–Kısa Formu kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyini ölçmek için 

ise Üstüner (2009) tarafından geliĢtirilen Öğretmenler Ġçin Örgütsel Bağlılık Ölçeği kullanılmıĢtır. 

Öğretmenlerin demografik özelliklere göre öğretmen örgütsel bağlılık puan ortalaması arasındaki farkın önem 

kontrolü bağımsız t testi ile sınanmıĢtır. Öğretmenlerin duygusal zekâları ile örgütsel bağlıkları algıları 

arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı Tekniği ile test edilmiĢtir. AraĢtırma 

bulgularına göre öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları ile hem toplam duygusal zekâları hem de duygusal zekânın 

alt boyutları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. Erkek öğretmenlerin örgütsel bağlılık puanlarının 

kadın öğretmenlerden anlamlı Ģekilde yüksek olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin medeni durumlarına göre 

örgütsel bağlılık puanlarında anlamlı farklılaĢma görülmemektedir. Sınıf öğretmenlerinin örgütsel bağlılık 

puanları branĢ öğretmenlerinden anlamlı Ģekilde yüksektir.  

Anahtar Kelimeler: Öğretmen, Duygusal Zekâ, Örgütsel Bağlılık 

 

Abstract 

 

The purpose of this study is to examine the relationship between the teachers' organizational 

commitment and their levels of emotional intelligence and whether this relationship varies according to 

demographic characteristics. The sample of the research conducted in the relational screening model is 

composed of 327 teachers working in Konya. In order to measure teachers' emotional intelligence levels, 

Emotional Intelligence Scale-Short Form, developed by Petrides and Furnham (2000, 2001), conducted by 

Deniz, Özer and IĢık (2013) was used in the validity and reliability study of Turkish version. The Organizational 

Commitment Scale for Teachers developed by Üstüner (2009) was used to measure the level of organizational 

commitment of teachers. The significance of the difference between teachers' organizational commitment scores 

according to their demographic characteristics was tested by independent t test. The relationship between 

teachers' emotional intelligence and their perceptions of organizational loyalty was tested by the Pearson 

Moments Multiplication Correlation Coefficient Technique. According to research findings, there is a significant 

positive correlation between the organizational commitment of teachers and the sub-dimensions of both total 

emotional intelligence and emotional intelligence. It is seen that male teachers' organizational commitment 

scores are significantly higher than female teachers. There is no significant difference in organizational 

commitment scores according to the teachers' marital status. The organizational commitment scores of the class 

teachers are significantly higher than the branch teachers. 

Key words: Teacher, Emotional Intelligence, Organizational Commitment 

GĠRĠġ 

Örgütsel bağlılıkla ilgili literatüre bakıldığı zaman farklı tanımlar göze çarpmaktadır: Örgütsel 

bağlılık; bir kimsenin, örgütünün amaçlarına ve değerlerine bağlılığı (Balay, 2014), çalıĢanın örgütü 

ile girdiği kimlik birliğinin derecesi ve örgütün aktif bir üyesi olmaya devam etmeye istekli olması 
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(Davis ve Newstrom, 1989, Akt. Sökmen ve ġimĢek, 2016), çalıĢanların kendilerini örgüte ait 

hissetmeleri ile iliĢkili psikolojik bir süreçtir (Allen ve Mayer,1990, Akt. Özdemir ve Gören, 2017). 

Yapılan tanımlara göre örgütsel bağlılığın, kiĢinin ait olduğu örgüte kendini bağlı hissetmesi ve bu 

bağlılığını devam ettirmesi ile ilgili psikolojik bir durum olduğu görülmektedir. Mowday ve 

diğerlerine (1982) göre örgütsel bağlılığı; kiĢisel faktörler (iĢ beklentileri, kiĢisel özellikler), örgütsel 

faktörler (iĢin niteliği, yönetim ve liderlik tarzı, ücret, denetim, takım çalıĢması, rol çatıĢmaları, rol 

belirsizliği) ve örgüt dıĢı faktörler (yeni iĢ bulma imkânı ve profesyonellik) etkilemektedir (Sökmen ve 

ġimĢek, 2016).  

Örgütsel bağlılığın duygusal, devam ve normatif olmak üzere üç boyutu bulunmaktadır. 

Duygusal bağlılık, çalıĢanların örgütle özdeĢleĢmesi sonucu ortaya çıkan ve çalıĢanların, üyesi 

oldukları örgüte yönelik hissettikleri duyguları içermektedir (Dierendonck ve Jacobs, 2012, Akt. 

Özdemir ve Gören, 2017). Birey, duygusal bağlılık yaĢadığı zaman kendi iradesiyle örgütün 

amaçlarını gerçekleĢtirmek için örgüt lehine fedakârlıkta bulunmakta (Kaur ve Sandhu, 2010, Akt. 

Koç, Öztürk ve Yıldırım, 2016) ve örgüt değerlerini yüksek derecede kabullenmektedirler (Doğan, 

2013). Örgütsel bağlılığın devam bağlılığı boyutunda iĢ görenler, örgütte kalmayı tercih ederler 

(Mathiedu ve Zajac, 1990,Akt. Balay, 2014). Meyer ve Allen‟a (1991) göre devam bağlılığının 

temelinde çalıĢanların örgütten ayrılmalarının kendilerine getireceği maliyet yatmaktadır. Dolayısıyla 

devam bağlılığının „algılanan maliyet‟ olarak da kavramsallaĢtırıldığı görülmektedir (Chen ve 

Francesco, 2003, Akt. Özdemir ve Gören, 2017). ÇalıĢanın örgüt içerisinde zamanla edindiği 

kazanımları kaybetme korkusu, örgütten ayrılmanın getireceği maliyet ve farklı iĢlerde çalıĢma 

imkânının olmaması nedeniyle iĢ gören örgüte bağlılığını sürdürmektedir (Karcıoğlu ve Türker, 2010). 

Örgütsel bağlılığın normatif bağlılık boyutu aynı zamanda ahlaki bağlılık olarak da ifade 

edilmektedir. Normatif bağlılık duygusu yüksek çalıĢanlar daha fazla görev duygusu taĢımakta ve bu 

nedenle de örgütte kalmayı doğru ve ahlaki bir davranıĢ biçimi olarak düĢünmektedirler (Allen ve 

Grisaffe, 2001, Akt. Özdemir ve Gören, 2017). Normatif bağlılığı yüksek bireyler örgütten ayrılma 

sonucunda meydana gelecek maliyeti düĢünmeden, örgütün kendilerine iyi davranması nedeniyle 

örgüte karĢı borçlu olduklarını düĢünerek, minnettarlık duygusu içinde örgütte çalıĢmayı sürdürürler 

(Bayram, 2005).  

Örgütler yaĢamlarını sürdürebilmek için örgütüne bağlı çalıĢanlara sahip olma arayıĢındayken, 

çalıĢanlar da olumlu duygular besleyebileceği bir örgüt arayıĢındadır. ÇalıĢanın örgütüne bağlılık 

duymaması sonucunda ise tükenmiĢlik, stres, iĢten ayrılma niyeti gibi olumsuz durumlar görülebilir 

(Sökmen ve ġimĢek, 2016). Bu bağlamda örgütsel bağlılığı yüksek olan çalıĢanların, 

performanslarının da görece yüksek olduğu gözlenmiĢtir (Tolentino, 2013, Akt. Özdemir ve Gören, 

2017). Örgütsel bağlılık sayesinde, çalıĢanların ve örgütün amaç ve değerleri bütünleĢmekte, bağlılığı 

yüksek bireylerin, örgüt için gönüllü çaba sarf ederek örgütte kalmaya devam etmek istemesi, örgüte 

avantaj sağlamaktadır (Timuroğlu ve Gürkan, 2016). Günümüzde örgütler çalıĢan devir oranından 

kaynaklanan yüksek maliyeti azaltmak ve sürekliliği sağlamak için çalıĢanların bağlılığını artırmaya 

çalıĢmaktadırlar (Meyer ve Allen, 2004, Akt. Arı, Gülova ve Köse, 2017). Örgütün çalıĢanlarının zeka 

ve yeteneklerine sahip olması için onlar)n kendilerini örgüte ait hissetmesi gerekir. Kendisini örgüte 

ait hissetmeyen çalıĢanların, örgüt yararına bir Ģey yapma konusunda istekli olması zordur (Yılmaz, 

2009).   

Türk Dil Kurumu‟na (2017) göre duygu, “belirli nesne, olay veya bireylerin insanın iç 

dünyasında uyandırdığı izlenim” olarak tanımlanırken, Frijda‟ya (2006) göre duygular bireyi eyleme 

geçmeye hazırlayan ve güdüleyen güçlerdir (Akt. Özdemir, 2015). Le Doux (2006), duyguların 

oluĢumunu fiziksel olarak açıklamıĢ ve duygusal tepkilerin oluĢma merkezi olan amigdalanın, insan 

davranıĢını oluĢturmada etkili olduğunu söylemiĢtir. Duygular, bütün insanlar için ortak olmasına 

rağmen, bireyler duyguları kullanmakta farklılaĢmaktadır (Petrides ve Furnham, 2001, Akt. ġahin, 

Özer ve Deniz, 2016). Duygular kiĢinin karar vermesinde biliĢsel zekâ kadar etkilidir ve duygusal 

becerileri yüksek olan insanlar yaĢamlarını daha doyumlu ve etkili bir Ģekilde sürdürebilmektedir 

(Goleman, 2016). Duygular insan davranıĢlarını etkileyen önemli faktörlerden biridir. Bu nedenle 

duyguları tanımak ve yönetebilmek insanların hayatını istediği Ģekilde devam ettirebilmesinin ön 
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koĢulu olarak düĢünülebilir. Ġnsanı diğer varlıklardan ayıran bir özelliği de, duygularını iĢe 

koĢabilmesi, kendisinin ve diğer insanların duygularını anlamlandırabilmesi ve gerek özel yaĢamında 

gerekse iĢ yaĢamında duygularını kullanabilmesidir. Her insan belirli duygulara sahip olmasına 

rağmen benzer durumlar karĢısında farklı tepkiler verebilmektedir. Çünkü insanların sahip oldukları 

duyguları kullanabilme becerisi kiĢiden kiĢiye farklılık göstermektedir.  

Zekâ kavramı üzerinde yıllar boyunca tartıĢılmıĢ ve farklı Ģekilde tanımları yapılmıĢtır. Zekâ, 

bireyin amaçlı davranma, mantıklı düĢünme ve çevresiyle iliĢkilerde etkili olma yeteneği (Weshler, 

1959, Akt. Özdemir, 2015), bireyin anlama, öğrenme, hatırlama, rasyonel düĢünme, problem çözme ve 

öğrendiklerini uygulama kapasitesini ifade etmektedir (Atkinson ve Hilgard, 1995, Doğan ve ġahin, 

2007). 1980‟li yıllara kadar duyguları görmezden gelen davranıĢçıların ve biliĢselcilerin 

egemenliğinde olan psikoloji bilimi, hislerin zekâya kattığı gücü görememiĢtir (Goleman, 2016). 

Thorndike‟in sosyal zekâ modeli, duygusal zekânın teorik alt yapısını oluĢturmaktadır. Bu modele 

göre bireylerin diğerlerinin duygularını kavrama ve farkında olma yeteneğini ifade eden sosyal zekâsı 

bu bakımdan akademik zekâsından ayrılmaktadır (Newsome vd., 2000, Akt. Güner,2016). Gardner, 

sosyal zekâ kavramını geniĢleterek sosyal zekânın kiĢisel ve kiĢiler arası zekâdan oluĢtuğunu ve en az 

biliĢsel zekâ kadar önemli olduğunu vurgulamıĢ (Wong ve Law, 2002, Akt. Gürbüz ve Yüksel, 2008); 

kiĢisel zekâyı kendi kendini anlama yeteneği, kiĢilerarası zekâyı da baĢkalarını anlama yeteneği olarak 

tanımlamıĢtır (Atkinson ve Hilgard, 1995, Doğan ve ġahin, 2007). 

Duygusal zekâ kavramını ilk kullanan araĢtırmacılar Salovey ve Mayer‟e göre duygusal zekâ 

(Mayer, Caruso ve Salovey, 2002); bireyin kendisinin ve diğerlerinin duygularını değerlendirmesi,  

denetleyebilmesi ve düĢünceleri oluĢtururken kullanmasıdır (Akt. Ġnce, Gül ve Gözükara, 2015). 

Goleman (2016) duygusal zekâyı, kendini harekete geçirebilme, aksiliklere rağmen yoluna devam 

edebilme, dürtüleri kontrol ederek tatmini erteleyebilme, ruh halini düzenleyebilme, sıkıntıların 

düĢünmeyi engellemesine izin vermeme, kendini baĢkasının yerine koyabilme olarak tanımlamıĢtır. 

Kısaca, duygusal zekâ bireyin duygularını etkili bir Ģekilde yönetebilmesidir. 

Salovey ve Gardner duygusal zekânın 5 ana beceriden meydana geldiğini söylemektedir: 

1. Özbilinç: KiĢinin ruh halinin ve o ruh hali hakkındaki düĢüncelerinin farkında olması.  

2. Duyguları idare edebilmek (Özyönetim): Olumsuz duygularla uygun Ģekilde baĢ edebilme  

3. Kendini harekete geçirmek (Motivasyon): Duyguları bir gaye doğrultusunda harekete 

geçirebilme 

4. BaĢkalarının duygularını anlamak (Empati): Empati, insanlarla iliĢkide temel beceridir. 

5. ĠliĢkileri yürütebilmek(Sosyal Beceriler): Büyük ölçüde baĢkalarının duygularını idare etme 

becerisidir(Goleman, 2016). 

 

ĠĢ yaĢamında ve sosyal yaĢamda baĢarılı olmak için düĢünce ve duyguların bütünlük içinde 

olması gerekmektedir. Duygularını iyi bilen, onları kontrol edebilen, baĢkalarının duygularının 

farkında olan ve sosyal becerileri geliĢmiĢ kiĢilerin akademik ve iĢ yaĢamındaki performanslarının da 

yüksek olduğu bilinmektedir (Ġnce vd., 2015). Duygusal zekâsı yüksek bireyler olumsuz durumlarla 

daha yeterli baĢ etmektedirler ve durumu bir tehdit olarak görmektense, kendileri için geliĢim fırsatı 

olarak kullanabilen (Mikolajczak ve Limunet, 2008, Akt. ġahin vd., 2016), insanlarla rahat iliĢki 

kurup, onların duygularını okuyabilen ve yönlendirebilen kiĢilerdir (Goleman, 2016). Duygusal zekâ, 

önemli sorunları çözmek ya da önemli bir karar vermek gerektiği zaman, IQ'nun yardımına koĢar ve 

bunları daha nitelikli biçimde ve çok daha kısa bir sürede yapmayı sağlar (Seligman, 1998, Akt. 

Somuncuoğlu, 2005). Bu bağlamda biliĢsel zekâ ve duygusal zekâ birbirine karĢıt değil, birbirini 

tamamlayan farklı yeteneklerdir. IQ bireyin bilgi bankası iken EQ ise bireyin duygusal yönünü ifade 

etmektedir (Tarhan, 2016). Duygusal zekâ yeterlilik davranıĢlarının bir kısmı doğuĢtan sahip 

olunabildiği gibi daha sonrada geliĢtirilebilmektedir (Somuncuoğlu, 2005). 

Son yıllarda yapılan araĢtırmalarla duyguların çalıĢma yaĢamındaki rolüne odaklanılmıĢ, 

çalıĢanların duygu durumlarına daha fazla önem verilmesi gerektiği ve çalıĢanların baĢarılı olabilmesi 

için duygusal zekâya sahip olmalarının gerekliliği ifade edilmiĢtir (Gürbüz ve Yüksel, 2008). 1990‟lı 
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yıllara kadar iĢ hayatında baĢarıyı yakalayabilmek ve sürdürebilmek için biliĢsel zekânın (IQ) yeterli 

olacağı görüĢü yaygınken, bundan sonra duygusal zekâ (EQ) kavramı ortaya atılmıĢ ve insanlar arası 

iliĢkileri verimli bir Ģekilde yürütebilmek için duygusal zekâ becerisinin önemli bir yeri olduğu 

vurgulanmıĢtır. Duygusal zekâ, insan iliĢkilerinin ön planda olduğu eğitim ve öğretim baĢta olmak 

üzere, insan iliĢkilerinin etkin olduğu birçok alanda kendine yer bulmuĢtur. 

Günümüzde ekip çalıĢmaları artmakta, bu nedenle insanların birbirleriyle uyum sağlamasına 

yardımcı olan duygusal zekânın önemi giderek artmaktadır (Goleman, 2016). Örgütler belirli bir amacı 

gerçekleĢtirmek amacıyla bir araya gelen bireylerden meydana gelmektedir. Bu nedenle bu bireylerin 

yalnızca yüksek akademik zekâya sahip olması yeterli olmamaktadır. Duygularını tanıyan ve onları 

etkin bir Ģekilde yönetebilen çalıĢanlar daha uyumlu bir Ģekilde çalıĢmakta, böyle bir ortamda 

çalıĢanların örgüte olan bağlılıkları yüksek olmaktadır (Güner, 2016). Duygusal zekâ örgüt 

içerisindeki çatıĢmaları azaltmakta ve personelin birbiriyle uyum içerisinde çalıĢmasını sağlamaktadır 

(Gül, Ġnce ve Korkmaz, 2014). Uzun yıllar boyunca duygular, geleneksel bir yaklaĢımla iĢ yaĢamında 

dikkate alınmamıĢtır. Oysa günümüzde kiĢinin duygusal farkındalığı, duygularını yönetebilme ve 

sağlıklı iliĢkiler kurma becerisi olarak ifade edilen duygusal zekâya sahip olması iĢyerinde baĢarının 

anahtarı sayılmaktadır. (Çetinkaya ve Alparslan, 2011). BaĢlangıçta duygusallıkla karıĢtırılan ve biraz 

da küçümsenen duygusal zekâ, bugün iĢ yaĢamının vazgeçilmez bir parçası olarak görülmektedir (Ġnce 

vd., 2015). Duygusal zekâsı yüksek olan çalıĢan, duygularını tanıyan ve kontrol edebilen, baĢkalarının 

duygularını anlayan ve bunları idare edebilen bir kiĢilik özelliğine sahiptir. Bu nedenle duygusal zekâ 

çalıĢana iĢ yaĢamında birtakım üstünlükler kazandırmakta ve örgütteki negatif duyguların pozitif 

duygulara dönüĢtürülmesine ve çalıĢanların verimli davranıĢlar sergilemesine yardımcı olmaktadır 

(Gül vd., 2014).  

1990 yılında Salovey ve Mayer tarafından ortaya atılan duygusal zekâ kavramı birçok çalıĢma 

çevresi tarafından ilgiyle karĢılanmıĢ ve halen de ilgi görmeye devam etmektedir. Özellikle insanlar 

arası iliĢkilerin önemli olduğu alanlarda önemli bir faktör haline gelen duygusal zekâ becerileri, 

insanlar arası etkileĢimin yoğun olduğu eğitim ortamlarında da vazgeçilmez bir özellik haline 

gelmiĢtir. Duygusal zekâ hem kiĢiler hem de örgütler açısından büyük öneme sahiptir. Her geçen gün 

daha da karmaĢık hale gelen dünyamızda, duygusal zekânın rolü giderek artmaktadır. Öğretmenler; 

öğrenci, yönetici ve velilerle sürekli iletiĢim halindedir. Bu nedenle örgütteki iliĢkileri yönetmede 

önemli bir etken olan duygusal zekâ becerilerinin önemi daha da artmaktadır. Duygusal zeka becerileri 

yüksek olan öğretmenlerin örgütteki ve çalıĢma hayatındaki baĢarısının daha yüksek olacağı 

düĢünülmektedir.  

Örgütler, çalıĢanlarından örgütsel amaçlara katkı sağlayacak rol ve rol ötesi davranıĢları 

sergilemesini beklemektedir. Duygusal zekâ düzeyi yüksek bireyler, örgütsel kuralları ve normları 

anlayıĢla karĢılayarak, örgütte beklenen davranıĢlara karĢı duyarlılık göstermektedirler (Çarıkçı, 

Kanten ve Kanten, 2010). Duygusal zekânın etkin bir Ģekilde kullanılması insanların hoĢgörü gösterme 

ve kendilerini kısıtlama gibi duygusal zekâ yeteneklerinin geliĢimi örgüt içi davranıĢların yönetilmesi, 

karĢılıklı güven iliĢkilerinin ve bağlılığın oluĢmasını sağlamaktadır (Alparslan ve Tunç, 2009). 

Duygusal zekânın iĢ performansı, iĢ tatmini, iĢe devamsızlık, bağlılık ve liderlik gibi birçok iĢ ortamı 

ile ilgili değiĢkeni etkilediği yönünde varsayımlar bulunmaktadır (Gürbüz ve Yüksel, 2008). Kendi 

duygularını ve baĢkalarının duygularını anlayan, analiz edip yorumlayan, empati duyguları yüksek ve 

sosyal beceri yönünden geliĢmiĢ bireylerin örgütlerine olan bağlılıkları daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür (Özyer ve Alici, 2015). 

 

Bu çalıĢmanın amacı öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile örgütsel bağlılıkları arasındaki 

iliĢkiyi ve bu iliĢkinin demografik özelliklere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla 

yapılmıĢtır. Bu amaca ulaĢabilmek için aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

1. Öğretmenlerin duygusal zekâları ile örgütsel bağlılıkları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

2. Öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları; (a) cinsiyetlerine, (b) medeni durumlarına, (c) branĢlarına 

göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 
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YÖNTEM 

AraĢtırma Yöntemi 

AraĢtırmamız mevcut durumun ortaya konulmasını sağlayan tarama modellerinden, iliĢkisel 

tarama modeli uygulanarak gerçekleĢtirilmiĢtir 

ÇalıĢma Grubu  

 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Konya‟da görev yapmakta olan 327 öğretmen oluĢturmaktadır 

Katılımcılara ait demografik verilere ait bilgiler Tablo 1‟de gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 1. Demografik Veriler 

DeğiĢkenler Frekans (f) Yüzde (%) 

Cinsiyet 
Kadın 150 45,9 

Erkek 177 54,1 

YaĢ 

20-30 67 20,5 

31-40 153 46,8 

41-50 77 23,5 

51 üstü 30 9,2 

Medeni Durum 
Bekâr 38 11,6 

Evli 289 88,4 

Tablo 1‟ de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan öğretmenlerin %45,9‟unu kadınlar, % 54,1‟ini 

erkekler oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin % 20,5‟i 20-30 yaĢ, % 46,8‟i 31-40 yaĢ, % 23,5‟i 41-50 yaĢ 

ve % 9,2‟si 51 ve üstü yaĢ grubundadır. Öğretmenlerin % 88,4‟ü evli, % 11,6‟sı bekârdır.  

Veri Toplama Araçları 

Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeği-Kısa Formu 

Petrides ve Furnham (2000, 2001) tarafından geliĢtirilen Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeği–Kısa 

Formu‟nun (DZÖÖ-KF) Türkçe versiyonunun geçerlik ve güvenirlik çalıĢması Deniz, Özer ve IĢık 

(2013) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. “Ġyi oluĢ”, “Öz kontrol”, “Duygusallık” ve “Sosyallik” alt 

boyutlarından ve 20 maddeden oluĢan ölçek toplam duygusal zekâ özelliğini ölçmek üzere dizayn 

edilmiĢ 7‟li likert (1: Kesinlikle katılmıyorumdan, 7: Kesinlikle katılıyorum‟a yönelen) tipi bir ölçme 

aracıdır. Ölçeğin iç tutarlılık güvenirlik katsayısı ölçeğin tamamı için “.81”, test-tekrar test güvenirlik 

katsayısı ise “.86” olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin 6, 13, 16 ve 18. maddeleri iyi oluĢ alt boyutu; 2, 4, 10 

ve 14. maddeleri öz kontrol boyutu; 5, 11, 15 ve 19. maddeleri duygusallık alt boyutu; 3, 7, 8 ve 17. 

maddeleri sosyallik alt boyutu ile ilgilidir. Ölçekte yer alan 1, 9, 12 ve 20. maddeler ise toplam 

duygusal zekâ puanını oluĢturmaktadır. Ölçeğin 2, 4, 5, 7, 9, 11, 12, 14, 17 ve 19. maddeleri ters 

puanlamaya sahiptir. 

Öğretmenler İçin Örgütsel Bağlılık Ölçeği 

Öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyini ölçmek için Üstüner (2009) tarafından geliĢtirilen 

“Öğretmenler Ġçin Örgütsel Bağlılık Ölçeği” kullanılmıĢtır. 17 maddeden ve tek boyuttan oluĢan ölçek 

5‟li likert tipinde hazırlanmıĢ olup, ölçekte yer alan maddelerin puanlaması “1:Hiçbir Zaman”, “2: 

Nadiren”, “3: Bazen”, “4: Çoğu Zaman” ve “5:Her Zaman” Ģeklinde yapılmıĢtır. Üstüner (2009) 

tarafından ölçeğin güvenirlik çalıĢması yapılmıĢ ve Cronbach-alpha iç tutarlık katsayısı “0.96” ve test-

tekrar test korelasyon katsayısı “.88” olarak hesaplanmıĢtır.  
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Verilerin Analizi  

Öğretmenlerin demografik özelliklere göre öğretmen örgütsel bağlılık puan ortalaması 

arasındaki farkın önem kontrolü bağımsız t testi ile sınanmıĢtır. Öğretmenlerin duygusal zekâları ile 

örgütsel bağlıkları algıları arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı Tekniği 

ile test edilmiĢtir.  

 

BULGULAR 

 

AraĢtırma kapsamında toplanan veriler araĢtırmanın amaçları kapsamında analiz edilmiĢ ve 

sonuçlar verilmiĢtir.  

Tablo 2. Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık Puanlarının Cinsiyetlerine Göre t Testi Sonuçları 

 Cinsiyet N X  ss t p 

Örgütsel 

Bağlılık 

Kadın 150 3,30 ,80 
-3,08 ,002 

Erkek 177 3,59 ,85 

Öğretmenlerin cinsiyetleri ile örgütsel bağlılıkları arasında anlamlı bir farklılık olup 

olmadığına iliĢkin yapılan t testi sonuçlarına göre erkek öğretmenlerin örgütsel bağlılık puanlarının 

kadın öğretmenlerden anlamlı Ģekilde yüksek olduğu görülmektedir (p<0,05).  

Tablo 3. Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık Puanlarının Medeni Durumlarına Göre t Testi 

Sonuçları 

 
Medeni 

Durum 
N X  ss t p 

Örgütsel 

Bağlılık 

Bekâr 38 3,32 ,78 
-1,11 ,264 

Evli 289 3,48 ,85 

 Tablo 3‟deki verilere göre öğretmenlerin medeni durumlarına göre örgütsel bağlılık 

puanlarında anlamlı farklılaĢma görülmemektedir (p>0,05). 

 

Tablo 4. Öğretmenlerin Örgütsel Bağlılık Puanlarının BranĢlarına Göre t Testi Sonuçları 

 BranĢ N X  ss t p 

Örgütsel 

Bağlılık 

Sınıf Öğr. 57 3,68 ,88 
2,20 ,028 

BranĢ Öğr. 270 3,41 ,82 

Tablo 4‟deki verilere göre sınıf öğretmenlerinin örgütsel bağlılık puan ortalaması branĢ 

öğretmenlerinkinden anlamlı Ģekilde yüksektir (p<0,05).  

Tablo 5. Örgütsel Bağlılık ve Duygusal Zekâ Alt Boyutları Arasındaki Korelasyon Analizi 

 Ġyi OluĢ Öz Kontrol Duygusallı

k 

Sosyallik Toplam 

Duygusal 

Zekâ 

Örgütsel 

Bağlılık 

r ,248
**

 ,167
**

 ,186
**

 ,224
**

 ,307
**

 

p ,000 ,003 ,001 ,000 ,000 

 

GerçekleĢtirilen korelasyon analizinde toplam duygusal zekâ ile örgütsel bağlılık arasında 



 

 667 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (p=0.000, r=0,307). Alt boyutlar 

açısından değerlendirilen verilere göre örgütsel bağlılık ile duygusal zekânın alt boyutları olan; iyi 

oluĢ, öz kontrol, duygusallık ve sosyallik arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

TARTIġMA 

 

Bu çalıĢmada erkek öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyleri kadın öğretmenlerden anlamlı 

Ģekilde yüksek çıkmıĢtır. Örgütsel bağlılık ile cinsiyet arasındaki iliĢkinin incelendiği araĢtırmalarda 

farklı sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Sezer‟in (2005) öğretmenler üzerinde yaptığı çalıĢmada erkek 

öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre örgütsel bağlılık düzeylerinin yüksek olduğu belirtilmiĢtir. 

Benzer Ģekilde Karcıoğlu ve Türker (2010), Ay ve Koç (2014) da aynı bulgulara ulaĢmıĢlardır. Resmi 

ve özel okullardaki öğretmenler üzerinde çalıĢma yapan Bakır (2013), hem resmi hem özel okullardaki 

erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlerden daha yüksek örgütsel bağlılık duyumsadıklarını, bunun 

sebebinin okullarından sağladıkları maddi olmayan kazanımlar ve bu kazanımların onlarda yarattığı 

özdeĢleĢme duygusu olabileceğini belirtmiĢtir. Bu sonuçların aksine erkek ve kadınların benzer 

örgütsel bağlılık düzeylerinde sahip olduğunu gösteren çalıĢmalar da mevcuttur (Koç vd., 2016; Atik 

ve Üstüner, 2014; Selvitopu ve ġahin, 2013).  

Diğer taraftan bu çalıĢmada medeni durum ve örgütsel bağlılık arasında anlamlı iliĢki 

görülmemiĢtir. Bunu destekler nitelikte Madenoğlu (2014) ve Koç vd. (2016) de aynı sonuçlara 

ulaĢmıĢlardır. Örgütsel bağlılık ve branĢ arasındaki iliĢki açısından yapılan literatür taramasında farklı 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Ay ve Koç (2014), Atik ve Üstüner (2014) ve Bakır‟ın (2013) çalıĢmalarında 

öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeylerinde branĢ değiĢkeni açısından bir farklılaĢma tespit 

edilememiĢtir. KarataĢ ve GüleĢ (2010) branĢ öğretmenlerinin örgütsel bağlılık düzeylerinin sınıf 

öğretmenlerine göre daha yüksek olduğunu belirtmiĢtir. Bu çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin örgütsel 

bağlılık puan ortalaması branĢ öğretmenlerinkinden anlamlı Ģekilde yüksek çıkmıĢtır. Bu sonucu 

Kızıl‟ın (2013) çalıĢması desteklemektedir.  

Öğretmenlerin hem toplam duygusal zeka puanları hem de duygusal zekanın alt boyutları ile 

örgütsel bağlılıkları arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Bu sonuç Özyer ve Alici 

(2015), Bal ve Gül (2016), Özcan, Geçici ve Günlük (2016), Beltekin (2015) ve Civanoğlu‟nun (2015) 

araĢtırma bulgularıyla örtüĢmektedir.   
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Özet 

Bu araĢtırmanın amacı, öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları ile örgütsel sessizlik algıları arasındaki 

iliĢkiyi test etmek ve öğretmenlerin cinsiyet, medeni durum ve okulun bulunduğu yerleĢim yeri değiĢkenlerine 

göre örgütsel sessizlik algılarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptamaktır. AraĢtırmanın modeli iliĢkisel 

taramadır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Konya‟nın BeyĢehir ve Selçuklu Ġlçelerinde görev yapan 339 öğretmen 

oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak Üstüner (2009) tarafından geliĢtirilen “Öğretmenler için Örgütsel 

Bağlılık Ölçeği” ve Kahveci ve DemirtaĢ (2013a) tarafından geliĢtirilen “Öğretmenler için Örgütsel Sessizlik 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları ile örgütsel sessizlik algıları 

arasında negatif yönlü anlamlı bir iliĢki çıkmıĢtır. Öğretmenlerin demografik bilgilerine göre yapılan t testi ve 

anova testi sonucunda; öğretmenlerin örgütsel sessizlik alt boyut puan ortalamaları cinsiyet ve okulun bulunduğu 

yerleĢim yerine göre farklılaĢmazken, yönetici alt boyut puan ortalamaları medeni durum değiĢkenine göre 

farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. 

Anahtar sözcükler: Örgütsel bağlılık, örgütsel sessizlik, öğretmen 

Abstract 

 The purpose of this research is to test the relationship between teachers' organizational commitment 

and organizational silence perceptions and to determine whether organizational perceptions of silence differ 

according to gender, marital status and residential location variables. The model of the research is relational 

scanning. The study group of the study is composed of 339 teachers working in BeyĢehir and Selçuklu districts 

of Konya. "Organizational Commitment for Teachers" developed by Üstüner (2009) and "Organizational Silence 

Scale for Teachers" developed by Kahveci and DemirtaĢ (2013a) were used as data collection tools. As a result 

of the research, there was a negative correlation between the organizational commitment of the teachers and the 

perceptions of organizational silence. As a result of the t test and variance analysis made according to the 

demographic information of the teachers; it was found that the teachers' organizational silence subscale scores 

did not differ according to gender and place of residence, whereas the average scores of manager subscale 

differed according to marital status variable. 

Keywords: Organizational Commitment, Organizational Silence, Teacher 
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GĠRĠġ 

Okullarda alınan karar alma ve planlama eylemlerine öğretmenlerin katılımı örgütsel bağlılığı 

arttırdığı görülmektedir (Bursalıoğlu, 2015). Öğretmenlerin karar alma ve planlama eylemlerine 

katılabilmesi için görüĢ ve düĢüncelerini açıkça dile getirmeleri gerekmektedir. Bu Ģekilde görüĢ ve 

dileklerini açıkça dile getiren öğretmenler okula daha çok bağlıdırlar. Bunu tersinden düĢünecek 

olursak okula bağlılık düzeyi yüksek olan bir öğretmen okulla ilgili fikir ve düĢüncelerini açıkça dile 

getirmesini bekleriz. Bir okulun geliĢebilmesi ve eğitim çıktılarını iyileĢebilmesi için bütün 

paydaĢların görüĢ düĢünceleri önemlidir. Okulla ilgili fikirlerini ve görüĢlerini kasıtlı olarak belli 

sebeplerden ötürü dile getirmemek örgütsel sessizlik olarak tanımlanmıĢtır.  

Türk Dil Kurumuna (2017) göre sessizlik, ortalıkta gürültü olmama durumu, sükut olarak 

tanımlanmıĢtır. ÇalıĢanların sessiz kalması örgütün uyum içinde çalıĢtığının bir göstergesi olarak 

düĢünülse de günümüzde bilerek ve isteyerek gösterilen bir tepki olarak görülmektedir. ĠĢgörenlerin 

konuĢmamasının altında birçok sebep yatabilir: Yöneticiden tepki almak istememesi, ortam bozan kiĢi 

olarak lanse edilmek istememesi bu sebeplerden bazılarıdır. Hatta bazı iĢgörenler eğer yöneticisini 

sevmiyorsa sırf yöneticisi zarar görsün diye örgütte gördüğü bir aksaklığı dile getirmeyebilir ya da 

örgütle ilgili faydalı olacak bir bilgiyi sırf örgütü benimsemediği için saklayabilir. Bu nedenle 

iĢgörenlerin sessiz kalma davranıĢı örgüt için olumsuz sonuçlar doğurabilir. ÇalıĢanların üst düzey bir 

performans sergilemesini isteyen bir yönetici çalıĢanlarının sorunlarını ya da fikirlerini rahatça ifade 

edebilmeleri için gereken ortamı sağlamalı ve düĢüncelerinden dolayı onları eleĢtirmemelidir (Kahveci 

ve DemirtaĢ, 2013a). 

Örgütsel Sessizlik 

Örgütsel sessizlik, örgütün iyileĢmesi ve vizyonunu gerçekleĢtirebilmesi için iĢgörenlerin kasıtlı 

olarak duygularını, düĢüncelerini, fikir ve görüĢlerini esirgemesidir (Kahveci ve DemirtaĢ, 2013a). 

Ülkemizde çoğunlukla uyum ve sorunsuzlukla aynı anlamda kullanılmaktadır. Çünkü toplumumuzda 

bunu destekleyen bir çok söz bulunmaktadır. “Söz gümüĢ ise sukut altındır”, “büyükler dururken 

küçükler konuĢmaz”, “sus da adam sansınlar” gibi sözler toplumuzda sessizliğin değerli bir ĢeymiĢ 

gibi algılanmasına yol açmaktadır. Oysa günümüzde en önemli değerlerden biri fikir ve düĢüncedir.  

ÇalıĢanların sessiz kaldığı bir örgüt uyumlu ve sağlıklı bir örgüt olduğu düĢünülse de 

günümüzde çalıĢanların kasıtlı olarak sergiledikleri bir tepki olarak görülmektedir. ĠĢgörenlerin 

yöneticilerden tepki almaktan korktukları, sorun çıkarıcı ve geçimsiz biri olarak algılanmak 

istememesi gibi sebeplerden ötürü sessiz kalmayı tercih edebilirler. ÇalıĢanların sessiz kalması aslında 

kurumun zararınadır. Üretimin önemli olduğu bu çağda, yöneticiler çalıĢanlarında yüksek verim almak 

istiyorlarsa iĢgörenlerin fikir ve düĢüncelerini rahatlıkla ifade edebilecekleri bir ortamı sağlamaları 

gerekir. Aynı zamanda fikirlerinden dolayı onları yargılamamalıdır (Kahveci ve DemirtaĢ, 2013a). 

Demokratik katılımın ön plana çıktığı günümüzde, okullarda sağlıklı bir eğitim öğretimin 

gerçekleĢebilmesi için öğretmenlerin fikirlerini açık ve seçik bir Ģekilde ifade edebileceği bir ortamın 

oluĢması çok önemlidir. Bunu sağlamada ise en büyük pay okul yöneticilerine düĢmektedir. 

Öğretmenlerin fikirlerini rahatlıkla söyleyemediği bir okulda baĢarıyı yakalamak oldukça zor 

olacaktır. Çok karmaĢık bir sistem olan okul örgütlerine sorunlara veya durumlara tek bir taraftan 

bakmak sorunları çözmek yerine daha da derinleĢtirir. ĠĢte bu yüzden herkes bir sorun veya durum 

hakkındaki fikir ve görüĢlerini korkmadan ifade edecekleri bir ortamın sağlanması okul örgütleri için 

çok önemlidir. 

TDK‟da (2017) sessizliğin, ses çıkarmama ve sükun olarak ifade edildiğini söylemiĢtik. 

Yönetim alan yazında ise iĢgören sessizliği ilk kez bu terimi tanımlamayan ise Hirschman‟dır. 

Çakıcı‟nın  (2007) aktardığına göre, Hirschman (1970) sessizliği, aktif olmayan ama bağlılık la eĢ 
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anlamlı olan olan yapıcı bir tepki olarak tanımlamıĢtır. Literatürde sessiz olmanın, bağlılığın bir 

göstergesi olduğunu ifade eden çalıĢmalar vardır (Aktaran: Çakıcı, 2007). 

Sessizliğe ilgi ikileme düĢülen bazı durumlar vardır. Söz konusu ikilemi Pinder ve Harlos (2001) 

Ģu Ģekilde açıklamıĢtır (Aktaran: Eroğlu vd, 2011). 

 Sessizlik insanları bir araya da getirebileceği gibi, uzaklaĢtıra da bilir. 

 Sessizlik insan iliĢkilerine faydası da olabilir zararı da.  

 Sessizlik, bilgi sağlayabildiği gibi bilgiyi gizleye de bilir. 

 Sessizlik, derin düĢüncenin varlığının da bir göstergesi olabilir yokluğunun da. 

 Sessizlik onay ve kabulün bir göstergesi olabilir, aynı zamanda muhalefetin bir 

göstergesi de olabilir. 

Öğretmenler okullarda konuĢurken fayda maliyet analizi yaparlar. Örneğin fayda- maliyet 

analizine göre  “konuĢursam bana ne katkısı olacak ya da iĢin sonunda bana nasıl bir maliyet 

çıkacak?” sorusunu kendisine sorarlar. Bu soruya verecekleri cevap neticesinde konuĢurlar ya da 

susarlar. Öğretmenlerin göz önünde bulundurduğu diğer bir yaklaĢım ise sessizlik sarmalı teorisidir. 

Söz konusu teorisinin özü Ģudur: Öğretmen çoğunlukla aynı fikri paylaĢmıyorsa ya da diğer 

öğretmenlerden alacağı desteğin zayıf olacağını düĢünüyorsa, görüĢlerini açıklama da isteksiz 

davranabilir. Kısaca öğretmen fikir beyan etmeden önce fikrinin diğerleri tarafından kabul görüp 

görmeyeceğinin değerlendirme süreci sessizlik sarmalı olarak açıklanmaktadır (Çakıcı, 2007). 

Yapacağımız araĢtırmada kullanacağımız örgütsel sessizlik ölçeği 5 alt boyut olarak ele 

alınmıĢtır ( Yönetici, Duygu, Ġzolasyon, Okul Ortamı, Sessizliğin Kaynağı).  Söz konusu boyutları 

kısaca ele almak faydalı olacaktır (Kahveci ve DemirtaĢ, 2013b)  

Yönetici: Örgütsel sessizliğin nedenlerinden biri yöneticinin tutum ve davranıĢları olabilir. 

Yöneticinin “ en iyi ben bilirim” havası içinde olması öğretmenlerin çıkarcı, güvenilmez olarak 

algılamaları öğretmenleri sessiz kalmaya iter. Aynı zamanda yöneticilerin olumsuz geri bildirim 

almaktan korkmaları öğretmenleri konuĢturmak istememesine ve onlar üzerinde bir baskı 

uygulamasına yol açabilir (DaĢcı, 2014). 

Duygu: Sessizlik kalan öğretmenler, kendisine duyulan güveni kaybetme, mesleğinde yükselememe, 

yöneticilerle tartıĢmak istememe, iĢsiz kalma, dıĢlanma, sürgüne maruz kalma, öz saygısını kaybetme 

gibi korkular yaĢamaktadırlar ( Bildik, 2009). 

İzolasyon: Öğretmen sahip olduğu görüĢün diğer öğretmenler tarafından kabul görmeyeceği ve 

dıĢlanmaktan korktuğu için susma eğilimi gösterirler. Öğretmenler yalnız kalmamak için ya kendi 

görüĢlerini açıklamaktan çekinirler ya da diğerleriyle aynı görüĢ içindeymiĢ gibi görünebilirler (DaĢcı, 

2014). 

Okul Ortamı:  Kendini çalıĢtığı okulda güvende hisseden öğretmen, okulla ilgili görüĢ fikirlerini 

rahatlık dile getirebilirken, kendini güvende hissetmeyen öğretmen sessiz kalma davranıĢı gösterebilir. 

Öğretmenin sessiz olup olmaması okulun havası ile iliĢkilidir (DaĢcı,2014). 

Sessizliğin Kaynağı: Örgütsel bir sorun olarak düĢünülen sessizliğin sebebi kiĢisel olabileceği gibi 

örgütsel nedenler de olabilir (Çakıcı, 2008). Örgüt kaynaklı nedenlerden biri susma etkisi olarak ifade 

edilmektedir. Bu kavram iĢgörenler tarafından kötü bilgilerin veya haberlerin kasıtlı olarak saklanması 

veya çarpıtılması demektir. Örgütsel sebeplerden bir diğeri de Sağır Kulak Sendromudur. Bu 

sendroma göre, yetersiz ve niteliksiz örgüt politikaları, mağdurun suçlu hale getirilmesi, örgütün 

kurallarına aykırı davranan kiĢilerin görmezden gelinmesi gibi durumlar örgütte sürekli rastlanan bir 

durumdur. ĠĢgörenler, kariyer basamaklarına çıkmasına engel olacak veya yöneticinin hoĢuna 

gitmeyecek haber ve durumları saklarlar (DaĢcı, 2014). 
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Örgütsel Bağlılık 

Örgütsel bağlılık kavramı ilk 1956 yılında Whyte tarafından ele alınmıĢ, daha sonra baĢta Porter 

olmak üzere Mowday, Steers, Allen, Meyer, Becker gibi pek çok araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir 

(Aktaran: Eroğlu vd., 2011). Bu yüzden literatürde örgütsel bağlılığın birçok tanımı mevcuttur. 

Bunlardan bazıları Ģunlardır (Aktaran: Balay, 2014) 

 Wiener (1982), örgütsel bağlılığı, örgütsel çıkarları karĢılayacak Ģekilde hareket etmek için 

içselleĢtirilmiĢ normatif baskıların bir toplamı Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

 Becker ve diğerleri (1996), örgütsel bağlılığı, iĢ görenlerin iĢ yerine psikolojik olarak 

bağlanması Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

 Gaertner ve Nollen (1989), örgütsel bağlılığı, örgütte kalma isteği duyarak, örgütün amaç ve 

değerleriyle, birincil hedef olarak maddi kaygılar gütmeksizin özdeĢleĢme olarak tanımlamıĢtır. 

ÇalıĢmamızda kullanacağımız Üstüner (2013) tarafından geliĢtirilen örgütsel bağlılık ölçeği tek 

boyuttan oluĢmaktadır.  Ancak Literatürde örgütsel bağlılığın yapısına iliĢkin en çok kabul edilen 

yaklaĢım Allen ve Meyer‟in1990‟da ortaya çıkardıkları, örgütsel bağlılığın psikolojik tarafına dikkat 

çeken üç boyuttan oluĢan modelden bahsetmek araĢtırmamız için faydalı olacaktır (Kahveci, 2010). 

Bu boyutlar Ģunlardır: 

Duygusal Bağlılık: Örgütte ve çalıĢanın yaptığı iĢte kendini rahat hissetmesini sağlayan psikolojik 

gereksinimlere iliĢkin yaĢantılardır. Bazı yazarların da “tutumsal bağlılık” dediği bu bağlılık türü 

çalıĢanların örgütle ilgili duygusal tepkileriyle yakında ilgilidir. Daha çok iĢe sarılma, beraber çalıĢtığı 

iĢ arkadaĢları ve yaptığı iĢe duygusal olarak bağlılıktan sağlanan doyumla iliĢkilidir (Balay, 2014). 

 

Devam Bağlılığı: Devam bağlılığına sahip iĢgören, örgüt için çok zaman ve emek harcadığını yani 

örgüt için bir yatırım yaptığını bu yüzden de örgütte kalmanın zorunlu olduğunu düĢünmektedir. 

Becker‟ın da (1960), “hesapçı bağlılık” olarak tanımladığı bu bağlılık türüne sahip olan iĢgörenler 

örgütte devam etmek isterler (Balay, 2014). Bu bağlılık türüne sahip olan kiĢiler örgütten ayrılmanın 

onlar için maliyetli olacağını düĢündükleri için örgütte kalmak onlar için en iyisidir. 

 

Normatif Bağlılık: Bu bağlılık türüne sahi olan iĢgörenler, kendilerinin örgütte kalmasını zorunlu 

olarak görmektedirler. Çünkü iĢgören iĢverene karĢı kendini borçlu hisseder. Bu yüzden iĢten ayrılmak 

onun için etik dıĢı bir davranıĢtır. Normatif bağlılık iĢgörenin örgüte girmeden önce ve girdikten 

sonraki yaĢantılarından etkilenmektedir (Balay, 2014). 

Örgütün çalıĢanlarının zeka ve yeteneklerine sahip olması için onlar)n kendilerini örgüte ait 

hissetmesi gerekir. Kendisini örgüte ait hissetmeyen çalıĢanların, örgüt yararına bir Ģey yapma 

konusunda istekli olması zordur (Yılmaz, 2009). Örgütsel bağlılık ile örgütsel sessizlikle ilgili alan 

yazında birkaç çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. Bunlar; Kahveci (2010), tez çalıĢması sonucunda öğretmenlerin 

örgütsel bağlılığın alt boyutu olan normatif bağlılıklarıyla örgütsel sessizliğin öğretmen faktörü 

arasında pozitif yönlü anlamlı, örgütsel bağlılığın duygusal bağlılık boyutu ile örgütsel sessizliğin 

yönetici faktörü arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Eroğlu, Adıgüzel ve Öztürk 

(2011), tekstil sektörü çalıĢanları üzerinde bir çalıĢma yapmıĢ ve çalıĢma sonucunda; örgütsel 

bağlılığın devam alt boyutu ile örgütsel sessizliğin koruma sessizliği alt boyutu arasında pozitif yönlü 

anlamlı bir iliĢki bulmuĢtur. Bildik (2009), sağlık, eğitim, bankacılık, finans, imalat vb. sektörlerde 

çalıĢan iĢgörenler üzerinde yaptığı tez araĢtırması sonucunda; iĢgörenlerin, örgütsel bağlılığın 

duygusal ve normatif bağlılık puanları ile örgütsel sessizlik puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir 

iliĢki çıkmıĢtır.  

Okul örgütleri topluma yön veren ve gelecek nesillerin yetiĢmesini sağlayan önemli bir örgüttür. 

Okullarda görev yapan öğretmenler eğitim ortamının geliĢmesi ve verimliliğin artması için okulla ilgili 

görüĢ ve düĢüncelerini dile getirmesi büyük önem arz etmektedir. Demokratik tutumların ön plana 

çıktığı okul ortamında öğretmenlerin görüĢ düĢünceleri alınmadan yapılan iĢlerin baĢarı ile 
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sonuçlanması biraz zor olur.  

Bu çalıĢmanın amacı, öğretmenlerin örgütsel sessizlik algıları ile örgütsel bağlılıkları arasında 

anlamlı bir iliĢki olup olmadığını ortaya çıkarmak ve örgütsel sessizlik algılarının bazı değiĢkenler 

açısından incelemektir. Bu amaç kapsamında aĢağıdaki sorulara cevap aranacaktır.  

 Öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları ile örgütsel sessizlikleri algıları arasında anlamlı bir iliĢki 

var mıdır?  

 Öğretmenlerin örgütsel sessizlikleri, cinsiyet, medeni durum, yerleĢim yeri türü değiĢkenlerini 

göre farklılaĢmak tamıdır?  

YÖNTEM 

AraĢtırma Yöntemi 

 AraĢtırmamız mevcut durumun ortaya konulmasını sağlayan iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2016-2017 eğitim öğretim yılında Konya Ġlinin Selçuklu ve 

BeyĢehir Ġlçelerinde görev yapan 339 öğretmen oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin, cinsiyet, medeni 

durum, yaĢla ilgili demografik bilgiler Tablo-1‟de verilmiĢtir.  

Tablo 1: ÇalıĢma Grubunu OluĢturan Öğretmenlerin Demografik Bilgileri 

DeğiĢken Grup n % 

Cinsiyet Kadın 121 35,7 

Erkek 218 64,3 

Medeni 

Durum 

Bekar 51 15,0 

Evli 288 85,0 

 

YerleĢim Yeri 

Köy veya Belde 47 13,9 

Ġlçe Merkezi 261 77,0 

Ġl Merkezi 31 9,1 

ÇalıĢma gurubunu oluĢturan 339 öğretmenin:121‟i ( %35,7) kadın, 218‟i (64,3) erkektir. 64‟ü ( 

%18,9) 20-30 yaĢ arası, 128‟i ( %37,8) 31-40 yaĢ arası, 113‟ü (%33,3) 41-50 yaĢ arası, 34‟ü ( %10) ise 

51 yaĢ ve üzeridir. 51‟i ( %15) bekar, 288‟i ( %85) evlidir.  

Veri Toplama Araçları  

Örgütsel Bağlılık Ölçeği  

Öğretmenlerin örgütsel bağlılıklarını ölçmek için, Üstüner‟in (2009) geçerlilik ve güvenilirlik 

çalıĢmasını yaptığı “Öğretmenler için Örgütsel Bağlılık Ölçeği” (ÖĠÖBÖ)  kullanılmıĢtır.  Ölçeğin 

yapı geçerliği için yaptığı faktör analizi sonrasında, toplam varyansın %48.23‟nü açıklayan 21 

maddelik tek boyutlu yapı elde eden Üstüner (2009), doğrulayıcı faktör analizi sonrasında yaptığı 

düzeltmelerle uyum indisleri düzeyi yeterli kabul edilen 17 maddelik, tek boyutlu bir ölçek 

geliĢtirmiĢtir.  Ölçeğin Cronbach-Alpha iç tutarlık katsayısı .96‟dır.  

Örgütsel Sessizlik Ölçeği:  

Öğretmenlerin örgütsel sessizlik algılarını ölçmek için Kahveci ve DemirtaĢ (2013) tarafından 

geliĢtirilen  “Öğretmenler için Örgütsel Sessizlik Ölçeği”  kullanılmıĢtır. Örgütsel sessizlik ölçeği 18 
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madde ve beĢ faktörden oluĢmaktadır. Bu faktörler sırasıyla “okul ortamı”, “duygu”, “sessizliğin 

kaynağı”, “yönetici” ve “izolasyon” Ģeklindedir. Okul ortamı boyutunda dört madde (1, 2, 3, 4), duygu 

boyutunda üç madde (5, 6, 7), sessizliğin kaynağı boyutunda beĢ madde (8, 9, 10, 11, 12), yönetici 

boyutunda üç madde (13, 14, 15) ve Ġzolasyon boyutunda üç madde (16, 17, 18) bulunmaktadır. 

Ölçeğin her bir boyutu için ayrı ayrı yapılan Cronbach‟s Alpha güvenirlik katsayısı okul ortamı .72; 

duygu .76; sessizliğin kaynağı .77; yönetici .77 ve izolasyon .74 ve ölçeğin tamamı için .87 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu sonuçlara göre ölçeğin güvenilir olduğu ifade edilebilir 

Verilerin Analizi 

Öğretmenlerin örgütsel sessizlikleri ve alt boyutlarının puan ortalamalarının cinsiyet, medeni durum 

ve yerleĢim yeri değiĢkenlerine göre farklılaĢma düzeyi bağımsız t testi ve anova testi ile sınanmıĢtır. 

Öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları ile örgütsel sessizlikleri arasında iliĢki pearson momentler çarpımı 

korelasyon katsayısı çarpımı tekniği ile test edilmiĢtir.  

BULGULAR 

AraĢtırmanın bu bölümünde daha önce tanımlanan araĢtırmanın amacına ulaĢmak için sorulan 

sorulara cevaplar aranacaktır. 

                Öğretmenlerin cinsiyetine göre örgütsel sessizlik algı puanlarının anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢıp farklılaĢmadığına bakmak için t testi uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 2‟de verilmiĢtir. 

Tablo 2: Cinsiyet DeğiĢkenlerine Göre Öğretmenlerin  Örgütsel Sessizlik Alt Boyut Puanları 

Arasındaki  t Testi KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin Bulgular 

Örgütsel sessizlik Cinsiy

et 

N X  ss t p 

Okul Ortamı Kadın 121 12,68 2,93 0,122 0,903 
Erkek 218 12,64 2,79 

Duygu Kadın 121 10,18 2,37 -0,292 0,770 
Erkek 218 10,26 2,62 

Sessizliğin Kaynağı Kadın 121 14,32 3,79 0,072 0,943 
Erkek 218 14,28 4,23 

Yönetici Kadın 121 10,04 3,08 0,530 0,597 
Erkek 218 9,84 3,27 

Ġzolasyon Kadın 121 9,24 3,11 -0,442 0,659 
Erkek 218 9,40 3,10 

Tablo 2‟de verilere bakıldığında, öğretmenlerin örgütsel sessizliğin okul ortamı alt boyut puan 

ortalamalarının kadınlarda 12,68; erkeklerde ise 12,64 olduğu görülmektedir. Kadın ve erkeklerin 

puan ortalamaları arasındaki t değeri ise 0,12 olarak hesaplanmıĢtır. Duygu alt boyut puan 

ortalamalarının kadınlarda 10,18; erkeklerde ise 10,26 olduğu görülmektedir ve bu iki puan 

ortalamaları arasındaki t değeri ise -0,29 olarak hesaplanmıĢtır. Sessizliğin kaynağı alt boyut puan 

ortalamalarının kadınlarda 14,32; erkeklerde ise 14,28 olduğu görülmektedir ve bu iki puan 

ortalamaları arasındaki t değeri ise 0,072 olarak hesaplanmıĢtır. Yönetici alt boyut puan 

ortalamalarının kadınlarda 10,04; erkeklerde ise 9,84 olduğu görülmektedir ve bu iki puan ortalamaları 

arasındaki t değeri ise 0,53 olarak hesaplanmıĢtır. Ġzolasyon alt boyut puan ortalamalarının kadınlarda 

9,24; erkeklerde ise 9,40 olduğu görülmektedir ve bu iki puan ortalamaları arasındaki t değeri ise 0,53 

olarak hesaplanmıĢtır. Bu bulgulara göre öğretmenlerin örgütsel sessizlik alt boyut puan ortalamaları 

cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

Öğretmenlerin yaĢlarına göre örgütsel sessizlik algı puan ortalamalarının anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢıp farklılaĢmadığına bakmak için t testi uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo-3‟de gösterilmiĢtir. 



 

 676 

 

 

Tablo 3: Medeni Durum DeğiĢkenlerine Göre Öğretmenlerin Örgütsel Sessizlik Alt Boyut 

Puanları Arasındaki  t Testi KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin Bulgular  

Örgütsel sessizlik Medeni 

Durum 

N X  
ss t p 

Okul Ortamı Bekar 51 12,47 2,85 -0,518 0,604 
Evli 288 12,69 2,83 

Duygu Bekar 51 10,17 2,40 -0,181 0,856 
Evli 288 10,24 2,56 

Sessizliğin Kaynağı Bekar 51 14,70 3,62 0,769 0,443 
Evli 288 14,22 4,15 

Yönetici Bekar 51 10,80 2,64 2,154 0,032 
Evli 288 9,76 3,27 

Ġzolasyon Bekar 51 9,66 2,90 0,795 0,427 
Evli 288 9,29 3,138 

Tablo 3‟de verilere bakıldığında, öğretmenlerin örgütsel sessizliğin okul ortamı alt boyut puan 

ortalamalarının bekarlarda 12,47; evlilerde ise 12,69 olduğu görülmektedir. Bekar ve evlilerin puan 

ortalamaları arasındaki t değeri ise -0,51 olarak hesaplanmıĢtır. Bu verilere bakıldığında öğretmenlerin 

medeni durumuna göre okul ortamı alt boyut puan ortalamalarının anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı 

görülmektedir ( t=-0,51; p 0,05). 

Öğretmenlerin örgütsel sessizliğin duygu alt boyut puan ortalamalarının bekarlarda 10,17; 

evlilerde ise 10,24 olduğu görülmektedir. Bekar ve evlilerin puan ortalamaları arasındaki t değeri ise -

0,181 olarak hesaplanmıĢtır. Bu verilerden yola çıkarak öğretmenlerin medeni durumuna göre duygu 

alt boyut puan ortalamalarının anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığını söyleyebiliriz ( t=-0,181; p 0,05). 

Öğretmenlerin örgütsel sessizliğin, sessizliğin kaynağı alt boyut puan ortalamalarının bekarlarda 

14,7; evlilerde ise 14,42 olduğu görülmektedir. Bekar ve evlilerin puan ortalamaları arasındaki t değeri 

ise 0,769 olarak hesaplanmıĢtır. Öğretmenlerin medeni durumuna göre sessizliğin kaynağı alt boyut 

puan ortalamalarının anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı görülmektedir ( t=0,769; p 0,05). 

Öğretmenlerin örgütsel sessizliğin, yönetici alt boyut puan ortalamalarının bekarlarda 10,80; 

evlilerde ise 9,76 olduğu görülmektedir. Bekar ve evlilerin puan ortalamaları arasındaki t değeri ise 

2,154 olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre öğretmenlerin medeni durumuna göre yönetici alt boyut puan 

ortalamaları, bekar öğretmenlerin evli öğretmenlerden anlamlı bir Ģekilde yüksek olduğu 

görülmektedir ( t=2,154; p 0,05). 

Öğretmenlerin örgütsel sessizliğin, izolasyon alt boyut puan ortalamalarının bekarlarda 9,66; 

evlilerde ise 9,29 olduğu görülmektedir. Bekar ve evlilerin puan ortalamaları arasındaki t değeri ise 

0,795 olarak hesaplanmıĢtır. Bu durumda öğretmenlerin medeni durumuna göre izolasyon alt boyut 

puan ortalamalarının anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı sonucu ortaya çıkmıĢtır ( t=0,795; p 0,05). 

Öğretmenlerin çalıĢtığı okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre örgütsel sessizlik puan 

ortalamalarının anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığına bakmak için anova testi yapılmıĢ ve 

sonuçlar Tablo-4‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4: Okulun Bulunduğu YerleĢim Yerine Göre Öğretmenlerin Örgütsel Sessizlik Alt Boyut 

Puanları Arasındaki Anova Testi Sonuçlarına ĠliĢkin Bulgular 

Örgütsel sessizlik YerleĢim Yeri N X  ss F p 

Okul Ortamı 
Köy veya Belde 47 13,36 3,13 1,782 0,170 
Ġlçe Merkezi 261 12,52 2,75 
Ġl Merkezi 31 12,77 3,00 

Duygu 
Köy veya Belde 47 9,93 2,63 0,381 0,684 
Ġlçe Merkezi 261 10,28 2,51 
Ġl Merkezi 31 10,25 2,62 

Sessizliğin Kaynağı 
Köy veya Belde 47 15,23 4,60 2,338 0,098 
Ġlçe Merkezi 261 14,26 3,96 
Ġl Merkezi 31 13,22 4,02 

Yönetici 
Köy veya Belde 47 9,78 3,25 1,336 0,264 
Ġlçe Merkezi 261 10,04 3,16 
Ġl Merkezi 31 9,06 3,40 

Ġzolasyon 
Köy veya Belde 47 9,63 3,11 0,258 0,773 
Ġlçe Merkezi 261 9,31 3,01 
Ġl Merkezi 31 9,19 3,80 

Tablo 4‟de veriler incelendiğinde, öğretmenlerin çalıĢtığı okulun bulunduğu yerleĢim yerine 

göre örgütsel sessizliğin okul ortamı alt boyut puan ortalamaları; köy veya beldelerde 13,36; ilçe 

merkezlerinde 12,52; il merkezlerinde ise 12,77 olarak hesaplanmıĢtır. Puan ortalamalarına iliĢkin F 

değeri ise 1,782 olarak hesaplanmıĢtır. Öğretmenlerin çalıĢtığı okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre 

örgütsel sessizliğin okul ortamı alt boyut puan ortalamaları anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır ( 

F=1,782; p 0,05). 

Öğretmenlerin çalıĢtığı okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre örgütsel sessizliğin duygu alt 

boyut puan ortalamaları; köy veya beldelerde 9,93; ilçe merkezlerinde 10,28; il merkezlerinde ise 

10,25 olarak hesaplanmıĢtır. Puan ortalamalarına iliĢkin F değeri ise 0,381 olarak bulunmuĢtur. Elde 

edilen verilere göre öğretmenlerin çalıĢtığı okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre örgütsel sessizliğin 

duygu alt boyut puanları anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır ( F=0,381; p 0,05). 

Öğretmenlerin çalıĢtığı okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre örgütsel sessizliğin, sessizliğin 

kaynağı alt boyut puan ortalamaları; köy veya beldelerde 15,23; ilçe merkezlerinde 14,26; il 

merkezlerinde ise 13,22 olarak hesaplanmıĢtır. Puan ortalamalarına iliĢkin F değeri ise 2,338 olarak 

bulunmuĢtur. Bu sonuca göre öğretmenlerin çalıĢtığı okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre örgütsel 

sessizliğin, sessizliğin kaynağı alt boyut puanları anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır. ( F=2,338; 

p 0,05). 

Öğretmenlerin çalıĢtığı okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre örgütsel sessizliğin yönetici alt 

boyut puan ortalamaları; köy veya beldelerde 9,78; ilçe merkezlerinde 10,04; il merkezlerinde ise 9,06 

olarak hesaplanmıĢtır. Puan ortalamalarına iliĢkin F değeri ise 1,336 olarak bulunmuĢtur. 

Öğretmenlerin çalıĢtığı okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre örgütsel sessizliğin yönetici alt boyut 

puan ortalamaları anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır ( F=1,336; p 0,05). 

Öğretmenlerin çalıĢtığı okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre örgütsel sessizliğin izolasyon alt boyut 

puan ortalamaları; köy veya beldelerde 9,63; ilçe merkezlerinde 9,31; il merkezlerinde ise 9,19 olarak 

hesaplanmıĢtır. Puan ortalamalarına iliĢkin F değeri ise 0,258 olarak bulunmuĢtur. Öğretmenlerin 

çalıĢtığı okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre örgütsel sessizliğin izolasyon alt boyut puanları 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır ( F=0,258; p 0,05). 

AraĢtırmanın ilk sorusu olan “Öğretmenlerin örgütsel bağlılıkları ile örgütsel sessizlikleri 

arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? ĠliĢki varsa bu iliĢkinin yönü ve Ģiddeti nedir?” sorusuna cevap 

alabilmek için korelasyon testi yapılmıĢ ve bulunan sonuçlar Tablo-5‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 5: Örgütsel Bağlılık ve Örgütsel Sessizlik Alt Boyutları Arasındaki ĠliĢki 

  Okul 

ortamı 

Duygu Ses. 

Kaynağı 

Yönetici Ġzolasyon 

Örgütsel Bağlılık 
r -,421

**
 -,446

**
 -,312

**
 -,283

**
 -,394

**
 

p ,000 000 ,000 ,000 ,000 

Tablo 5‟deki sonuçlara bakıldığında öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyleri ile örgütsel 

sessizlik alt boyutları arasında negatif yönlü anlamlı bir iliĢki çıkmıĢtır (r  0, p 0,05). 

TARTIġMA SONUÇ ve ÖNERĠLER 

Öğretmenlerin örgütsel sessizliğin alt boyut puanları cinsiyet değiĢkenine göre 

farklılaĢmamaktadır. Diğer bir ifade ile cinsiyet faktörü öğretmenlerin örgütsel sessizlik algılarını 

etkilememektedir. Bu bulgu; Nartgün ve Kartal (2013), ÇavuĢ, Develi ve Sarıoğlu (2015), Ünlü ve 

Hamedoğlu (2015), Kılıçlar ve Horbalıoğlu (2014), Karaman (2015), Sevgin (2015) ve Kolay (2012) 

tarafından yapılan çalıĢmaların bulguları ile paralellik göstermektedir. Bunun yanında Erkılıç (2017) 

ve Dal‟ın (2017) yaptığı çalıĢmaların bulgularına göre örgütsel sessizlik algı puanları cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılaĢmaktadır. 

Örgütsel sessizliğin yönetici alt boyut puanları medeni durum değiĢkenine göre 

farklılaĢmaktadır. Diğer alt boyut puanlarında ise herhangi bir farklılaĢma yoktur. Bekar öğretmenlerin 

yönetici alt boyut puanları evlilere göre anlamlı bir Ģekilde yüksektir. Diğer bir ifade ile yönetici 

tarafından sergilenen hal ve hareketler, bekar öğretmenleri evli öğretmenlere oranla daha çok sessiz 

kalmalarına sebebiyet vermektedir. Yönetici faktöründen kaynaklanan örgütsel sessizlik bekar 

öğretmenlerde daha çok görülmektedir. Bu bulgu, Kılıçlar ve Horbalıoğlu (2014)‟ün yaptığı çalıĢma 

sonuçlarıyla örtüĢmekte iken Erkılıç (2017), ÇavuĢ, Develi ve Sarıoğlu (2015) ve Sevgin‟nin (2015) 

yaptığı çalıĢma ile örtüĢmemektedir.  

Okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre öğretmenlerin örgütsel sessizlik alt boyut puanları hiç 

birinde anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamıĢtır. Öğretmenlerin örgütsel sessizlik algılarına okulun 

bulunduğu yerleĢim yerinin bir etkisi yoktur. Okulun il merkezi ilçe merkezi veya köy ve beldede 

olması öğretmenlerin örgütsel sessizlik algılarına etki etmemektedir. Bu sonuç Karaman (2015) ve 

Kahveci‟nin (2010) yaptığı çalıĢma sonucuyla örtüĢmemektedir.  

AraĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyleri ile örgütsel sessizlik alt 

boyutları arasında negatif yönlü anlamlı bir iliĢki çıkmıĢtır. Öğretmenlerin örgütsel bağlılık düzeyleri 

arttıkça örgütsel sessizlik algıları azalmaktadır. Diğer bir ifade ile öğretmenlerin örgütsel bağlılık 

düzeyleri azaldıkça örgütsel sessizlik algıları artmaktadır. Kendini okula bağlı hisseden öğretmenler 

okulla ilgili olan konularda görüĢlerini saklamamakta ve okulun geliĢebilmesi için önerilerini 

belirtmektedir. Bu durum okulun hedeflerine ulaĢabilesi için çok önemlidir. Tayfun (2015) ve Ballı 

(2014) yaptıkları araĢtırma sonucunda örgütsel sessizlik ile örgütsel bağlılık arasında negatif yönlü 

anlamlı bir iliĢki çıkmıĢtır. Kahveci (2010), tez çalıĢması sonucunda öğretmenlerin örgütsel bağlılığın 

alt boyutu olan normatif bağlılıklarıyla örgütsel sessizliğin öğretmen faktörü arasında pozitif yönlü 

anlamlı, örgütsel bağlılığın duygusal bağlılık boyutu ile örgütsel sessizliğin yönetici faktörü arasında 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Eroğlu, Adıgüzel ve Öztürk (2011), tekstil sektörü 

çalıĢanları üzerinde bir çalıĢma yapmıĢ ve çalıĢma sonucunda; örgütsel bağlılığın devam alt boyutu ile 

örgütsel sessizliğin koruma sessizliği alt boyutu arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki bulmuĢtur. 

Bildik (2009), sağlık, eğitim, bankacılık, finans, imalat vb. sektörlerde çalıĢan iĢgörenler üzerinde 

yaptığı tez araĢtırması sonucunda; iĢgörenlerin, örgütsel bağlılığın duygusal ve normatif bağlılık 

puanları ile örgütsel sessizlik puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki çıkmıĢtır. Kolay (2012) 

ise yaptığı araĢtırmada örgütsel bağlılık ile örgütsel sessizlik arasında anlamlı bir iliĢkiye 

ulaĢamamıĢtır. 
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Gerçeklik/Yanilsama Bağlaminda Kurgunun Sınırları: Üstkurmaca Ve Deneysel 

Bir Anlatı Olarak Orhan Duru'nun Az Roman'ı 

 
Sercan CEYLAN 

ArĢ. Gör., Balıkesir Üniversitesi, sercan.ceylan@hotmail.com 

Özet 

Modern ve postmodern anlatılar yalnızca bireysel ve toplumsal deneyimlerin değil daha çok metnin 

estetiğini oluĢturan teknik ve yapısal formüller üzerinden tasarlanmakta, kurgunun olanaklarından azami oranda 

yararlanabilmek için yazarların kimi yöntemleri benimsedikleri görülmektedir. 1960'larda ilk kez Amerikalı 

romancı William Gass tarafından kullanılan üstkurmaca tabiri, anlatıların kendi oluĢum süreçlerine ıĢık tutan bir 

anlatım tekniği olarak, özellikle postmodern metinlerde baĢvurulan yöntemlerden biridir. Kurmacanın 

doğasındaki gerçek veya yanılsama kurgunun etken bir öğesi olarak manipüle edilmekte, yazarın oyunları, 

anlatıcının postmodern devrede geldiği yer, 1960-70 sonrası Türk edebiyatında da merak konusu olmuĢtur. Ferit 

Edgü, Leyla Erbil, Bilge Karasu, Feyyaz Kayacan gibi isimlerle birlikte 1950 kuĢağı öykücülerinden sayılan 

Orhan Duru (1933-2009), öykülerinde geleneksel kalıpların dıĢarısına çıkan, öykünün ve onun sağladığı teknik 

imkânların detaylarını kullanan yenilikçi yazarlardan biridir. Kurgusal olarak Türk edebiyatında özgün/deneysel 

bir anlatı görünümündeki Az Roman‟da ise modern ve postmodern teknikleri içkin bir Ģekilde kullanmıĢ, bireyin 

psikolojisini benöyküsel anlatımla, üstkurmaca yöntemiyle aktarmıĢtır. Romanın deneyselliği sadece üstkurmaca 

olarak tasarlanmasında değildir. Ona deneysel bir anlatı olarak bakmamıza sebep, bir değil iki yazar tarafından 

kaleme alınmıĢ bir üstkurmaca olmasıdır. Böylelikle söz konusu romanın anlatısal geniĢliği, yanılsamaya yol 

açan anlatıcı tipolojisi, onu diğer anlatılardan ayırmakta ve özgün yaklaĢımını ortaya koymaktadır.  

Bu yazıda öykü, deneme ve anlatılarıyla 1950 kuĢağının önemli bir temsilcisi olan Orhan Duru‟nun Az 

Roman‟ı üstkurmaca bir anlatı olarak değerlendirilecek, David Lodge, Wayne J. Booth, Todorov, Terry Eagleton 

gibi yabancı teorisyenler ile Mehmet Tekin, Oktay Yivli, Mehmet Rifat, Yavuz Demir gibi yerli araĢtırmacılar 

referans alınarak anlatıcı, anakronizm, aporia vb. anlatım tekniklerinin romanda nasıl kullanıldığı örneklenecek, 

modern dünyanın taleplerini reddeden bireyin durumu yani yazar-anlatıcının psikolojisi belirlenecektir.  

Anahtar Sözcükler: Üstkurmaca, postmodernizm, Orhan Duru, Az Roman. 

Abstract 

Modern and postmodern narratives are designed through not only individual and social experiences but 

further technical and structural methods which composing the aesthetic of the text, thus it is seen that authors 

adoptioned some methods to maximize the benefit of fiction. The term meta-fiction, used for the first-time by 

American novelist William Gass, one of the referenced methods in particular postmodern texts as a narrative 

technique that sheds light on the processes of their formation process. The reality or illusion in natüre of fiction 

is manipulated as an effective factor of fiction; author‟s games, where narrator comes in postmodern circuit has 

become a subject of curiosity in after 1960-70 Turkish literatüre. Orhan Duru (1933-2009), counted among 1950 

generation's storytellers with names like Ferit Edgü, Leyla Erbil, Bilge Karasu, Feyyaz Kayacan, one of the 
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innovator authors who goes out of traditional patterns, use details of stories and technical means provided by 

them. Ġn Az Roman, appearing an original / experimental narrative in Turkish literatüre as fiction, modern and 

postmodern methods used with implicit way, individual's psychology is transfered as first person narration and 

meta-fiction. Experimentality of the novel is not based on just be designed as meta-fiction.  The reason we look 

at it experimental narrative is that the novel a meta-ficton commited to paper by two authors not one. In this way 

the novel‟s narrativity wideness, narrater tipology leading illusion is separate it from other narratives and reveal 

it‟s original approach.  

In this article, one of the significant names of 1950 generiton by his stories, esssays and narratives, 

Orhan Duru‟s novel Az Roman to be examined as a narrative; to be sampled how narration techniques like 

narrater, anachronism, aporia etc. are used in regard to David Lodge, Wayne J. Booth, Todorov, Terry Eagleton 

etc. foreign and Mehmet Tekin, Oktay Yivli, Mehmet Rifat, Yavuz Demir etc. local researchers; the condition of 

the individual who rejects the demands of the modern world will be determined, namely the psychology of the 

author-narrator. 

 Keywords: Meta-fiction, postmodernizm, Orhan Duru, Az Roman. 

GEÇEKLĠK VE YANILSAMA BAĞLAMINDA ROMAN 

Anlatmaya bağlı edebi metinlerden biri olarak romanın Türk edebiyatında yerini bulmaya 

çalıĢtığı Tanzimat‟tan bu yana çeĢitli estetik safhalardan geçtiği, biçem ve dil, bakıĢ açısı, anlatıcı 

unsurları bakımından değiĢtiği/dönüĢtüğü görülmektedir. Bu değiĢim/dönüĢüm tahkiye unsurunun da 

ötesinde form olarak romanın nasıl bir iĢlev üstlendiğiyle ilgilidir. Yazar-metin-okur ögeleri arasında 

kimi eleĢtirmenler yazarın iĢlevini öne çıkarırken kimi metnin, kimi de okurun iĢlevini öne çıkarır. 

Daha somut bir yaklaĢımla, “Bir yazar, yazma deneyiminin ötesinde hiçbir Ģey deneyimlemeyebilir. 

Kâğıda döktüğü acılı duygular tamamen kurgu olabilir (Eagleton 2016: 148).” düĢüncesini savunan 

isimlere rastlamak mümkündür. Roman gerçeğin bir yanılsamasını verdiğinden öykü, deneme, Ģiirle 

beraber kurmaca bir metindir ve “tüm kurmacalar tafsilatlı bir örtbas retoriği gerektirir (Booth 2012: 

54).” Dolayısıyla iĢlenecek „konu‟dan önce „retorik‟, yani dilin imkânlarıyla kurmacanın inĢa 

edilebilmesi için gerekli olan araçlar belirlenir. 1960‟lardan sonra bu araçlar daha çok postmodern 

romanın anahtar kavramları haline gelmiĢ, kurmaca metin, türlerin tümüne gönderme yapan „anlatı‟ 

sözcüğüyle tarif edilmiĢtir. Bunun önemli sebeplerinden biri yazının insanın ve onun kullandığı dilin 

özgül bir ürünü olmasıdır. Bir edebi türün ötesinde romanın iĢlediği dil kendine ait bir söylem alanı 

yaratır. Her türlü dönüĢümün eĢiğinde yazının içindeki, metnin içindeki dil, “tümüyle yazarın sözünün 

içinden geçen bir Doğa gibidir (Barthes 2009: 17).” Böylece „anlatı‟ olarak tanımlanan metinlerin 

türler arası bütünlüğü, niteliği anlatıbilimsel çalıĢmalar neticesinde ortaya konulmuĢtur. 1960‟lı 

yıllardan itibaren yapısal, göstergebilimsel vb. çeĢitli eleĢtiri kuramlarından yaralanan anlatıbilim, 

artık metnin nasıl anlatıldığı, bir konunu anlatılabilirliği gibi kurmacanın gerçekle olan bağıntısına da 

nüfuz eder. Hikâye/olay anlatıcısının konumu, metinde iĢlenen betimleme, karakter, mekân, zaman ve 

bunların detayları, o metnin bir kurmaca/üstkurmaca ekseninde özünü ortaya koymaktadır. Yani tüm 
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bu öğeler anlatılan hikâyenin, gerçekliğin bir yanılsaması olarak var olduğunu gösterir.  

Todorov‟un belirttiği gibi “Edebiyat metnini oluĢturan tümceler „sahte‟ olmadıkları gibi 

gerçek de değildir” ve tek kelimeyle özetlenecek olursa tam anlamıyla bir „kurmaca‟dır (Todorov 

2015: 12).” Bu sahte ve gerçek arasındaki alan yanılsamanın yaratıldığı yeri tarif eder. Yanılsama 

kurmacanın vazgeçilmezlerinden birdir ve özellikle üstkurmaca metinlerde zorunlu olarak ve/veya 

edebi türün ihtiyaçları gereği yazar tarafında domine edilir.  Tarih, röportaj, anı, günlük gibi eserler de 

kurmacadan nasibini almaktadır ve bu yönleriyle söz konusu yanılsamanın belirtilerini gösterirler. 

Birebir gerçekliğin kaydı gibi görünen bu metinlere yazarın müdahalesi yadsınamaz. Anlatıda kurulan 

yanılsamayı betimsel bir dille açıklayan Semih GümüĢ onu “duru su”  olarak betimlemiĢtir. Dibindeki 

zemini hemen ona dokunabilirmiĢiz gibi gösteren su, aslında fiziksel bir yanılsama kurarak gerçeğin 

görünüĢünü değiĢtirmektedir (GümüĢ 2011: 198). Sonuçta elde ettiğimiz ürün ise ne gerçek ne de 

sahte, Todorov‟un belirttiği gibi ikisinden meydana gelen bir kurmaca, baĢka bir deyiĢle gerçeklik ve 

kurgusallık genlerini taĢıyan anlatısal bir melezdir. Pek çok unsurun yanında somut ve soyut 

dinamikleri, bir olay silsilesini, bir karakterin davranıĢlarını, bağlılıklarını ya da zamanın hangi 

manipülasyonlara uğrayacağını sistematize eden yanılsama, diğer edebi türlerde olduğu kadar 

romanda da gereklidir. ÇalıkuĢu‟ndaki Feride‟nin iç hesaplaĢmalarını, tutkularını, nefretini okurken 

gerçek hayatta böyle bir kiĢiye rastlanabileceği akla gelmez. Huzur‟da Ġhsan‟ın kültürel ve oturaklı 

tavrı ile Mümtaz üzerindeki samimi etkisini gündelik hayatın bir parçası olarak kabul ederiz. Onun 

yorum ve değerlendirmelerini merakla dinleyen Mümtaz‟ın yanında okurun bilinci gizlenmektedir. 

Anlatıcı, konumunu en baĢtan belli ederek okurun tercihlerini yönlendirir. Yazarın olayları diegesis 

(anlatma) ya da mimesis (gösterme) yöntemleriyle aktarması „anlatı mesafesi‟ denilen oranı da 

değiĢtirecektir. Bunlardan ilkinde tam olarak anlatıcıyla özdeĢleĢemeyen okur ikincisinde olayla baĢ 

baĢa kalmakta, yaĢananlara bizzat Ģahit olmakta, herhangi bir aracı olmadan değerlendirmeyi kendisi 

yapmaktadır. Peyami Safa‟nın Fatih-Harbiye romanında anlatıcı, Neriman‟ın ağzından Doğu ve 

Batı‟yı tarif ederken dramatik bir tavır takınır. Neriman bu iki medeniyeti kedi ve köpek 

benzetmeleriyle ayırırken anlatıcının etkin varlığı hissedilir. Oysa metni bu çatıĢmaların dıĢında 

bütünsel olarak bir anlatı bağlamında değerlendirdiğimizde roman kiĢilerinin de bir yanılsama olduğu 

fark edilecektir. Gerçek hayatta kavramsal olarak bulunabilirler fakat hikâyede yalnızca belirli bir 

iĢlevi yerine getirirler. Roman kiĢileri de gerçekliğin bir yanılsamasıdır. “SözgeliĢi, bu kiĢilerde salgı 

bezleri bulunması gerekmez; oysa gerçek insanların hepsinin salgı bezleri vardır (Forster 2014: 91).” 

Biri soyut biri somut iki dünyaya göndermede bulunan roman, diğer edebi türler arasındaki rolünü ise 

kurmacanın anlatıcı, yorum, mekân, zaman, olay, anlatım teknikleri vb. imkânlarıyla yaratır. Yani 

“temel niteliği itibariyle „kurmaca‟ bir özellik” taĢıyan romanlar, “Bir anlamda hayattan aldığını, kendi 

mantığına göre kurar, kurgular. Böylece onun biri hayata, diğeri edebiyata açılan kapıları vardır (Tekin 

2012: 11).” Bu kapılardan biri de „kurmacanın kurmacası‟ görünümündeki üstkurmacalardır.  
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ÜSTKURMACA/METAFICTION 

Patricia Waugh, “ „Üstkurgu‟ teriminin ilk kez kendisi iĢin bilincinde olan Amerikalı romancı 

William H. Gass tarafından yazılmıĢ bir makalede” geçtiğini söyler. Yine Waugh‟a göre “üstkurgunun 

en küçük ortak paydası eĢ zamanlı olarak bir kurgu yaratmak ve bu kurgunun yaratılması ile ilgili 

olarak da açıklama yapmaktır. Bu iki süreç „yaratma‟ ve „eleĢtiri‟ arasındaki ayrımları yıkan ve 

„yorumlama‟ ve „yapısöküm‟ kavramlarına onları bulaĢtıran biçimsel bir gerginlik içinde bir arada 

tutulur (Der. Ören 2016: 17).” Jale Parla, üstkurmaca kavramını “meta-fiction” yani “meta-roman” 

Ģeklinde tanımlarken bu terimin, “Kendi yazılma sürecini anlatan romanlar” Ģeklinde kısa bir tarifini 

yapar (Parla 2014: 70). Özellikle modernist eserlerdeki ironi, pastiĢ, kolaj gibi araçları kullanan 

postmodernist romanların üstkurmacadan yoğun izler barındırdığı görülür. Bu tür romanlar biçimsel 

olarak bazı boĢluklardan yararlanır. Hatta bu boĢlukları olaylar arasına kasıtlı olarak yerleĢtirir. 

Üstkurmaca romanlar yazının ya da tümden bir türün parodisi olarak bakmak da mümkündür ve 

bunlar, “hem kendine gönderme yapan [self-reflexive] hem de biçimsel belirsizliklerden beslenen 

romanlardır (Antakyalıoğlu 2016: 167).” Teknik bakımdan postmodernist romanın temel 

yöntemlerinden biridir. Çünkü artık metni bir oyun alanı gibi gören yazarlar paragrafları 

dönüĢtürmeye, onları metinlerarası göndermelerle diğer metinlere bağlarken daha da odaklanıp artık 

„yazmanın kendisini‟ bir anlatı olarak görmeye baĢlarlar. Hakan Sazyek, postmodern romanın 

favorilerinden biri olan üstkurmaca evrenle ilgili saptamalarını üçe ayırmaktadır. Bu üç madde, 

yansıtmacı ve modernist romana cephe alan postmodernist romanın niteliğini gösterir: 

“1. Metnin kuruluĢunu, yazılıĢ sürecini olgu içerisine konumlandırma, ayrıca diğer kurmaca 

metinleri kısmi olarak yerleĢtirme. 

2. Yansıtmacı tarzda dıĢ gerçekliği olabildiğince inandırıcı bir tutumla kurmaca yapıya 

aktarma kaygısının [yerine] nesnel gerçeklik-kurmaca iliĢkisi/çeliĢkisini belirginleĢtirme. 

3. Modern yansıtmacı ve modernist tarzlarda kimliği ve iĢlevi örtükleĢtirilen anlatıcıyı etkin 

figür olarak belirginleĢtirme (Sazyek 2013: 311-315).”  

Burada belirtilen “gerçek-kurmaca iliĢkisi/çeliĢkisini” belirginleĢtirmek, yazarın kimi 

detaylarla kurguyu tabakalar halinde düzenlemesiyle ilgilidir. Bir tabaka söz konusu iliĢkiyi 

belirginleĢtirirken diğeri silikleĢtirebilir, bir diğeri bununla alay edebilir ya da baĢka bir tabaka tümden 

romanı kuran yazarın konumunu ifĢa eder. Postmodernist eserlerin odaklandığı yer örtük verileri ifĢa 

eden bu tabakalardır. Bunların altında, arkasında tek bir anlam yatmaz ki bu, modernist romanla 

postmodernist eserlerin ayrılan yönlerinden biridir. Bu bakımdan Antakyalıoğlu, postmodern eserlerin 

okunmasını katmanları açısından bir soğana benzetir. “Her bir katmanı tek tek soyarak asla merkezde 

saklı bir çekirdeğe/anlama ulaĢamazsınız. Soğan dibine kadar soğandır ve içinde bir 

çekirdek/anlam/daha lezzetli bir katman filan saklamaz (Antakyalıoğlu 2016: 178).” Bu ifadeler söz 
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konusu eserlerdeki anlam örgüsünü ortaya koymaktadır. 

Ahmet Mithat Efendi‟nin doğalcı (natüralist) bir yaklaĢımla kaleme aldığı MüĢahedat (1890) 

Türk romanında üstkurmacanın ilk örneklerindendir. Yıldız Ecevit ise Türk romanındaki ilk 

üstkurmaca yazarının Tehlikeli Oyunlar baĢta olmak üzere diğer eserleriyle birlikte Oğuz Atay 

olduğunu söyler (Ecevit 2012: 87).  

MüĢahedat romanında anlatıcı-yazar, karakterlere roman yazım sürecini anlatır ve yer yer 

değiĢtirmeler yapar. YaĢananları romanlaĢtırırken yapılan yanlıĢları ve karakterlerin müdahaleleri 

doğrultusunda düzeltmeleri anlatır. Yani „romanın yazılıĢını anlatan roman‟ Ģeklinde ilerler. Pınar 

Kür‟ün Bir Cinayet Romanı adlı eseri polisiyenin sınırlarını zorlar. Metinde gerçek dünyadaki yazarın 

somut varlığına sezdirir. Orhan Pamuk‟un Kara Kitap ve Atay‟ın Tutunamayanlar romanı modernist 

de olsa postmodern romanın yararlandığı araçları kullanırlar. Yazarlar metinde anlatımı zorlar, 

değiĢtirir ve kendilerine göre bozup yeniden oluĢturur. Hasan Ali ToptaĢ‟ın Gölgesizler romanında da 

üstkurmacanın izlerini bulmak mümkündür. Karaca bu izleri, “Romanın ilk zincirinde yer alan öykü, 

ana öykünün yaratım/hayal sürecini konu edinen bir üst-anlatıdır. Ve Gölgesizler‟in tüm öyküsünü 

tasarlayan, zihninde kuran berber dükkânındaki yazardır (…) Postmodern bir tavırdır bu: Romanda 

gerçeklik iddiasında bulunmamak; aksine tüm anlatılanların bir hayal, bir kurgu olduğunu okura 

bildirmek ve kurmaca sürecini anlatmak (Karaca 2011: 550).” sözleriyle belirtmektedir. Laurence 

Sterne‟ün Tristram Shandy, Ġtalo Calvino‟nun Bir KıĢ Gecesi Eğer Bir Yolcu, Paul Auster‟ın New York 

Üçlemesi üstkurmacanın kullanıldığı eserlerdir. 18. yüzyıl romancısı Lawrence Sterne‟nin romanı 

Tristram Shandy‟de açıkça Tristram‟ın yaĢamı anlatılıyorsa da içerik bakımından konusu „roman‟dır 

(Moran 2012: 70). Bu eser tekniğin ilk örneklerindendir. Postmodern dönemde ise dünya edebiyatında 

tamamen olmasa bile yer yer bu tekniği tercih eden yazarlara rastlanır. Adı geçen yazalardan  

Calvino‟nun, romanın baĢlangıcında yer verdiği Ģu cümleler, yöntemin pratiğini ortaya koyar 

niteliktedir: 

“Ġtalo Calvino‟nun Bir KıĢ Gecesi Eğer Bir Yolcu romanını okumak üzeresin. Rahatla. 

Toparlan. Zihnindeki bütün düĢünceleri kov gitsin. Seni çevreleyen dünya bırak belirsizlik içinde yok 

oluversin. Kapıyı kapasan iyi olur; öte yanda mutlaka çalıĢmakta olan bir televizyon vardır. Hemen 

seslen ötekilere: „Hayır, televizyon seyretmek istemiyorum!‟ Sesini yükseltmezsen duyamazlar seni. 

„Kitap okuyorum. Rahatsız edilmek istemiyorum!‟ (Calvino 2017: 19)” 

Orhan Duru‟nun Az Roman‟ı da Calvino‟daki gibi kendi adına göndermeler yaparak doğrudan 

üstkurmaca bir eser görüntüsü oluĢturur. Peyderpey yazıların çoğaltılarak bir romanın nasıl oluĢtuğunu 

öyküleyen romanda ironi, alay, kolaj, montaj ve parodi gibi postmodern tekniklerin de kullanıldığı 

görülür. 
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AZ ROMAN’IN DENEYSEL VE ANLATISAL YÖNÜ 

Ferit Edgü, Leyla Erbil, Bilge Karasu, Feyyaz Kayacan gibi isimlerle birlikte 1950 kuĢağı 

yazarların sayılan Orhan Duru (1933-2009), öykülerinde geleneksel kalıpların dıĢarısına çıkan, 

öykünün ve onun sağladığı teknik imkânların yaratıcılığını kullanan yenilikçi yazarlardan biridir 

(Dirlikyapan 2013: 9). Kurgunun sınırlarını aĢındıran ve Türk edebiyatında özgün/deneysel bir anlatı 

görünümündeki Az Roman ise modern ve postmodern teknikleri içkin bir Ģekilde kullandığı, bireyin 

psikolojisini benöyküsel anlatımla, üstkurmaca yöntemiyle aktardığı tek romanıdır.  

Romanın deneyselliği sadece üstkurmaca olarak inĢa edilmesiyle sınırlı kalmaz. Ona deneysel 

bir anlatı olarak bakılmasına sebep, bir değil iki yazarın katılımıyla kaleme alınmıĢ bir üstkurmaca 

olmasıdır. Böylelikle söz konusu romanın anlatısal geniĢliği, yanılsamaya yol açan anlatıcı tipolojisi, 

onu diğer anlatılardan ayırmakta ve özgün yaklaĢımını ortaya koymaktadır. Orhan Duru‟nun 

ölümünden sonra yardımcı asistanı Burak Fidan tarafından hazırlanan eserde, Orhan Duru‟nun da 

Burak Fidan‟ın da doğrudan adları anılmaktadır. Orhan Duru “sanki önümüzde deneysel bir yolculuk 

var” diyerek yapıtın niteliğini ifade eder. Amacı, teknik yönden deneysel bir ürün ortaya koymaktır ve 

metni de bu doğrultuda oluĢturur. Niyetini de “Az Romanın Macerası” baĢlıklı önsözünde, “Ortak bir 

yazın ürünü vermek” sözleriyle açıklar (Duru 2012a: 13).”  

Hem Türk edebiyatında hem de dünya edebiyatında bu amaca hizmet eden çeĢitli eserler 

vardır. Bu eserler korku, macera, aĢk, tarih gibi konuları iĢlerken birden fazla yazarın izlerini 

barındırır. Amerikan edebiyatında Stephen King ile Peter Straub Kara Ev‟i, Ġtalyan edebiyatında 

Andrea Camilleri ile Carlo Lucarelli Kırmızı Balık Cinayeti‟ni ve Rita Monaldi ile Francesco Sorti 

Ġmprimatur‟u, Rus edebiyatında Ġlya Ġlf ve Yevgeni Petrov On Ġki Sandalye‟yi birlikte yazmıĢlardır.  

Türk edebiyatında ise Orkun Uçar ile Umut Altın Metal Fırtına 5/ Tengri‟yi ve Metal Fırtına‟yı, 

Murathan Mungan ile Celil Oker, Pınar Kür, Faruk Ulay, Elif ġafak BeĢpeĢe‟yi ortak kaleme almıĢlar 

ve modern Türk edebiyatının sınırlarını geniĢletmiĢlerdir. Birden fazla yazarın deneysel bir yaklaĢımla 

kaleme aldığı diğer bir çalıĢma ise Cem Ġleri, Samih Rifat, Enis Batur gibi isimlerin bulunduğu Negatif 

Ġmge (2002) adlı eserdir. Burada yedi yazardan onlara sunulan siyah beyaz bir fotoğraf hakkında metin 

oluĢturmaları beklenir. Büyük oranda deneyselliğe yaslanan bu ortak yazı giriĢimi, yedi ayrı yazarın 

aynı kaynaktan hareketle ayrı sonuçlara ulaĢma sürecini yansıtır. Bunların yanında baĢka eserlere 

rastlamak da mümkündür. 

Romanın baĢındaki “Hazırlayanın Notu” kısmında Burak Fidan Ģöyle der: “Kendimi 

konumlandıramıyorum. Az Roman‟ın ekseninde neyim ben? Romanın yazılıĢına yakın bir tanık mı, 

Orhan Duru‟nun dostu mu, romanın ortak yazarı mı yoksa romanın içinde bir roman kahramanı mı? 

Hepsi ve hiçbiri (Duru 2012a: 7).” Durumun bu kadar karmaĢık bir hal alması elbette postmodern 

romanda katmanların iç içe geçmesinden kaynaklanır. Bir yazar sadece yazar olarak kalmaz. Bir 



 

 687 

karakter görevinin dıĢında yazarın iĢine karıĢabilir. Olaylar tamamlanmaz ya da karakterlerin belli bir 

amacı yoktur. Postmodernizm estetik olarak pek çok tabuyu yıkmayı göz almıĢ bir anlayıĢla iĢ görür.  

Burak Fidan ve Orhan Duru‟nun yazdığı önsözler yazımında ortak hareket edilen bu eser 

hakkında önemli ipuçları vermektedir. “ġimdi biz iki yazar olarak güçlerimizi birleĢtirip bir roman 

oluĢturmaya baĢladık. Genç arkadaĢım Burak Fidan ile birlikte çalıĢıyoruz (…) Ortak bir roman yazma 

fikri, benim yani Orhan Duru‟nun kafasından çıkmıĢ değil. Bildiğim kadarıyla çalıĢma arkadaĢım 

Burak bu fikri ortaya attı (Duru 2012a: 11).” Bunun yanında Duru tarafından romanın oluĢum sürecine 

de ıĢık tutulur. ÇeĢitli anlatıların metinlerarası iletilerle birbirine bağlandığı Az Roman‟da biçim, 

özellikle Don KiĢot‟la benzerlik gösterir. Söz konusu benzerliğe dair, “Bu yazıĢ biçiminin salt bize ait 

olduğunu söyleyemeyiz. Romancılığın babası Cervantes, Don Quijote‟u yazarken toplama ve yığma 

yöntemini kullanmıĢtı.” Ģeklinde açıklama yapılır (Duru 2012a: 13). Burada bahsedilen yöntem çeĢitli 

metin parçalarının birleĢmesiyle, onların yan yana dizilmesiyle meydana gelen Don KiĢot‟ta da 

denenmiĢtir. Jale Parla‟nın belirttiği gibi Cervantes bu romanda, “sürekli bir anlatı türünden ötekine 

atlayıp bağdaĢmaz anlatıları yan yana koyup onları birbiriyle yarıĢtırarak” hedefine ulaĢır (Parla 2014: 

66). Hatta romandaki bu karnavalizasyon ve diyolaji dolayısıyla Don KiĢot tam bir roman sayılmasa 

da “romanın yolunu açan bir anlatı” olarak değerlendirilir (Parla 2014: 72). Nitekim Duru‟nun iĢaret 

ettiği gibi Az Roman da benzer bir anlayıĢla meydana gelmiĢtir.  

Kısa öykülerin her biri paragraflar arasında belirgin bir bağlantı kurmaksızın birbiri ardınca 

sıralanır. Bunlar sosyal, siyasal, ekonomik, tarihi çeĢitli konular ya da Ģahıslar hakkında anlatılabilir. 

Kuzey Irak‟taki petrol savaĢları, Osmanlı Devleti ve Jön Türkler, Amerika‟daki Mason tapınakları, 

Ġkinci Dünya SavaĢı, Sasaniler‟den ZerdüĢt ve Araplara dek kedinin tarihi, Murat Bardakçı ve Ġlber 

Ortaylı‟yla yapılan konuĢmalar, doğal taĢların insan üzerindeki etkileri vb. birçok kısa öykü birbiriyle 

bağlanmaksızın romana yerleĢtirilmiĢtir. 

ÜSKURMACA BĠR ANLATI OLARAK AZ ROMAN 

 Belirgin bir çatıĢma üzerine kurulu olmamasına rağmen bireyin yaĢadığı sancıları, 

problemleri, yabancılaĢmayı öyküleyen roman, “Kendimi bir gece karanlıkta hiç tanımadığım bir evde 

buldum (Duru 2012a: 17).” sözleriyle baĢlar. YabancılaĢan nesnelerin ilki daha en baĢta mekândır 

fakat bununla sınırlı kalınmaz. Tarihler, eĢyalar, yazı, insanlar git gide anlatıcıyıa yabancı 

görünecektir. Anlatıcı-yazar öykülemeyi „ben‟ diliyle yapmaktadır yani roman benöyküseldir. “Bu 

kategori içerisinde yer alan anlatıcı tipi hem kurmaca eserin merkezinde yer alır hem de hikâyeyi 

anlatır (Yivli 2015: 70).”  Üstkurmaca metinlerde ister istemez tercih edilen bu anlatım Ģeklinin, Az 

Roman‟da bizzat Orhan Duru tarafından ifĢa edildiği görülmektedir. Anlatıcı-yazar düĢüncelerini 

aktarırken kurmaca gerçekliğin dıĢına çıkar ve roman hakkında açıklamalarda bulunur. Mesela bir 

anda kendini bulduğu hiç tanımadığı yerde Burak Fidan da vardır. “Odada içlerinde tanıdığım biri 
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vardı. Asistanım Burak. Ona bakıyordum (Duru 2012a: 17).” Böylece romanın macerası Burak Fidan 

ve Orhan Duru‟yla birlikte ilerler. Anlatıcının “Kıyak Otel” adını verdiği yerde yazılar yazan Orhan 

Duru‟nun gündelik iĢlerindeki tutumu ve düĢünceleri romanın ana öyküsüdür. Sabah kahvaltıları, kısa 

aralıklarla görüĢülen ziyaretçiler (ġaziye Hanım, Perihan Hanım, Doktor Erdoğan vd.) Ģimdiki 

zamanın ve ana öykünün öğeleridir fakat bazı noktalarda anlatıcı, zamanda ve mekânda atlamalar 

yaparak ülkeler, savaĢlar, tanınmıĢ simalar hakkında kısa öyküler oluĢturur. Romanın ana öyküsündeki 

olaylar daha çok durumlara dayanır ve sıkı değil seyrektir. Metnin niteliği göz önünde 

bulundurulduğunda bunun sebebi yönteme bağlanabilir. Çünkü olay örgüsü “postmodern romanda 

sadece gölgesiyle, ironik bir tavır olarak bulunur (Antakyalıoğlu 2016: 160).” Dolayısıyla Az 

Roman‟daki postmodern ve onun yanında üstkurmaca bir tutumla düzenlenen çok katmanlı yapı, 

bütünsel değil parçalı bir metin ortaya koyar. Olay bütünlüğüne yoğunlaĢmaz. 

 Yazarın oyun alanını temsil eden metinde artık okura da görevler verilmektedir. Romandaki 

problemlerin sebep-sonuç iliĢkisi yazar tarafından anlatılmaz. Gölgede bırakılır. Onu aydınlatacak 

olansa okurdur. Umberto Eco, üstkurmaca eserlerde daha çok vurgulanan okur-yazar iliĢkisini Ģöyle 

açıklar: “Bir anlatı metniyle karĢı karĢıya gelmenin temel kuralı, okurun sessiz bir biçimde yazarla, 

Coleridge'ın „inançsızlığın askıya alınması‟ adını verdiği bir kurmaca anlaĢması'nı kabul etmesidir. 

Okur, kendisine anlatılanın hayal ürünü bir öykü olduğunu bilmelidir; ancak bu, yazarın yalan 

söylediğini düĢünmesini gerektirmez. Searle'ün belirttiği gibi, yazar gerçek bir beyanda bulunuyormuĢ 

gibi yapar. Biz de kurmaca anlaĢmasını kabul eder ve onun anlattıkları gerçekten olmuĢ gibi davranırız 

(Eco 1995: 87).” Bu kurmaca anlaĢması Az Roman‟da bizzat anlatıcı-yazar tarafından teklif edilir. 

Orhan Duru‟nun kısaca anlatıp geçtiği bilimsel ya da kurgusal bilgiler bir yanılsama olarak kullanılır. 

Bu yanılsamalar sorunsallara dönüĢtürülür ve herhangi bir çözüm, yardım sunulmaksızın her defasında 

bir diğerine geçilir. Anlatıcı-yazarın araya girdiği kimi yerlerde bu duruma dikkat çekilir: “Az 

Roman‟ın getirdiği sorunsalları çözmek gibi bir kaygım yok.  Siz okurlar, bu bilmeceleri, Ģifreleri siz 

çözeceksiniz. Çözmek için de bir miktar uğraĢacaksınız. Bildiğiniz gibi Az Roman okumak az buz bir 

Ģey değildir. Ben uğraĢacak değilim (Duru 2012a: 92).” Okur da yazarın bu davetine gayriihtiyari 

katılmak durumundadır çünkü artık o da metnin etkin bir parçası haline gelmiĢtir.  

 Romanda, okurun gerçeklik algısını değiĢtirmek için bazı bilgiler verilmektedir. Kıyak Otel 

adlı mekânda Az Roman‟ın yazım sürecini odağa alan anlatı, her ne kadar sapmalara uğrasa da 

üstkurgusal bir amaca hizmet eder. Bu amaç doğrultusunda öncelikle romanın adına değinilmektedir. 

Az Roman‟a bu ismin verilmesi, yazar-anlatıcı tarafından bilinçli bir tercih sonucunda gerçekleĢmiĢtir. 

Halbuki kurmaca metinlerde bu tercih saklı tutulur. Yazar tercihini yapmıĢ, sunumunu gerçekleĢtirmiĢ, 

yazıyı üretmiĢtir. Oysa üstkurmaca bir metin olarak bu romanda tam tersidir. Romanın adlandırılma 

süreci Ģöyle açıklanır:  

“Nuruosmaniye‟den KapalıçarĢı‟ya giderken bir lokanta vardı. Bursa Gül lokantası. 
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Lokantadaki garsonlar „kanarya, kanarya‟ diye bağırırlardı. Kanarya, sarı rengi yüzünden kuru 

fasulyeyi simgelerdi. Ġnsanlar daha ucuz olsun diye az pilav ve az kuru yerdi. Böylece yarı fiyatına bir 

öğün çıkmıĢ olurdu. Az Roman deyince bizim de aklımıza buradaki azlık geliyor (Duru 2012a: 21).”  

Romanın adına dair yapılan bu açıklamanın ötesinde, hazırlanacak kapak bile düĢünülür. 

Sayfalar eklenir çıkarılır. Romanın oluĢum aĢamalarında Orhan Duru daima Burak Fidan‟la birliktedir. 

Elbette bu kiĢiler yanılsamanın ürünüdür, onları anlatı evreninden ayrı düĢünmemek gerekir. 

Tamamen kurmacanın dıĢına, reel dünyaya atıfta bulunan bu noktalar, romandaki postmodern anlayıĢı, 

üstkurmacanın iĢlevini akla getirmektedir. Üstkurgusal metinlerde yazarlığının farkında olan 

anlatıcıları Booth “özbilinçli anlatıcılar” Ģeklinde adlandırır ve bunlara Tom Jones, Tristram Shandy, 

Barchester Towers, Kayıp Zamanında ve Dr Faustus‟u örnek gösterir (Booth 2012: 167). Az Roman‟da 

ise „özbilinçli anlatıcı‟, zımni yazar, yazarın ikinci benliği, kağıt varlık olarak Orhan Duru‟dur. Hem 

gerçek yazarın hem de anlatıcı-yazarın aynı ismi taĢımaları yanılsamanın yoğunluğuyla ilgilidir. 

Yoksa bilimsel metinlere bakıldığı gibi kurmaca metinlere bakmak, anlatıcıyı tamamen -üstkurmaca 

eserler de dahi- yazarın kendisine bağlamak yanlıĢ olur. Bir bağ elbette vardır. Ancak, “Anlatıcının 

yazara bağlılığı, yine roman sanatının Ģartları doğrultusunda düĢünecek olursak, görece (izafi) bir 

bağlılıktır. Zira anlatıcının kiĢiliği, kendisine kiĢilik kazandıran yazarın kiĢiliğinden farklıdır (Tekin 

2012: 29).” 

 Zaman ve mekânı bölüp, çoğaltıp atlamalar yapan anlatıcı-yazarın belleği pek çok yere aynı 

anda sıçrayabilir. Bir anda Amerika‟da, Filistin‟de, Irak‟ta ya da Türkiye‟nin farklı Ģehirlerinde 

bulunabilir. Metne büyülü gerçekçi bir havayla eklenen hayaletler de anlatıcının dolambaçlı zihin 

dünyasını gözler önüne serer niteliktedir. Tüm roman boyunca Kıyak Otel‟in koridorlarında, Orhan 

Duru ve Burak Fidan‟ın çalıĢma odalarında beliren hayaletlerin dıĢ görünümleri bile tarif edilmektedir. 

Ancak anlatıcı-yazarın tarif ettiği bu doğaüstü varlıkların gerçekliği roman dünyasında Ģüphelidir. 

Romandaki zaman anakronik bir karaktere sahiptir. AlıĢılagelmiĢ geleneksel metinlerdeki 

kronolojik çizgi takip edilmez. Az Roman, postmodern tavrından dolayı belleksel sıçramalar yaparken 

birtakım kuralları ihlal eder. Modernist ve postmodernist romanda buna benzer ihlallere rastlamak 

normaldir. Öykülemenin yapısını ortaya koyan bu ihlaller hikâyenin düzenlenme biçiminde etkindir ve 

zaman dizinsel anlatım ya da doğrusal olmayan anlatım gibi ayrıma tabi tutulabilir. Doğrusal olmayan 

anlatımı modern estetiğin pek çok anlatısında görmek mümkündür. Geriye dönüĢ (analepsis) ve ileriye 

gidiĢlerle (prolepsis) “hikâyenin çizgisel akıĢı bozulur ve varlığını kuramsal olarak kabul ettiğimiz 

zamansal doğruda kırılmalar oluĢur (Yivli 2015: 81).” 

Orhan Duru‟nun romanında muğlak ifadelerle belirtilen zaman için seyrek olarak belirti 

kullanılır. Luciano Pavarotti‟nin ölümünden bahseden paragrafla 10. Ġstanbul Bienali‟nin 

toplanmasından bahseden kısımlar 2007 tarihine gönderme yapmaktadır (Duru 2012a: 87-88). 
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Romana serpiĢtirilmiĢ irili ufaklı öykülerde ise zaman ya da mekân değil yalnızca söylem öne çıkar. 

Örneğin yazar-anlatıcının “taĢ mitolojisi” olarak adlandırdığı bir gizem vardır. Bu gizem taĢların 

insanlar üzerindeki etkilerini içerir. Romanda birçok taĢ ve etkileri hakkında bilgi verilmiĢ, lal, akik, 

zirkon, kaplan gözü, safir, ametist, kuvars ve onların özellikleri tarif edilmiĢtir (Duru 2012a: 62).  

Nesne ve insan arasında bağlantı kurmasından ötürü doğal taĢları anlatma ihtiyacı duyan anlatıcı-

yazar, gerçekliği sarsma ve kendine özgü bir yanılsama kurma iĢini ara sıra askıya alır. Kurguda 

boĢluklar yaratarak okuyucu daima tetikte tutar. Onun kendini sistematik bir dizgeye alıĢtırıp 

tembelleĢtirmesine izin vermez. Metin üzerinde yorumlama, değerlendirme, özdeĢleĢme gibi 

aĢamalardan oluĢan okur etkisinin yanında okur üzerinde sunulma, sınama, inandırma gibi 

aĢamalardan oluĢan metin etkisi söz konusudur. Roman, yanılsamayı bu etkiden yararlanarak 

Ģekillendirir. Reel dünyada romanın iki yazar tarafından kaleme alınmasına yapılan gönderme okurun 

metin tarafından manipüle edilmesini, onun bildiği zaman ve kronolojiyi sınamasını, sonuçta da okur 

üzerindeki etkiyi arttırmayı sağlar: 

“Bir yandan da Az Roman‟ın gittikçe azalan bir biçimde sona yaklaĢtığı duygusu içindeyim. 

Bu duygularımı Perihan Hanım, hayalet pilot, yoldaĢım ve kıyak dostum Burak‟la paylaĢıyorum. Bu 

kiĢiler hem Az Roman‟ı hem de bu Az Roman‟la birlikte bu romanın içinde bulunduğu kalabalık 

kiĢilerin alınyazısını da belirliyor. Bu alınyazısı ne olabilir? ĠĢin içinde ben de varım (Duru 2012a: 

90).” 

Bu paragraf, metindeki üstkurmacanın açık bir ilanıdır. KiĢilerin kurmaca dünyada söz sahibi 

olmaları, romanın gidiĢatına müdahale edebilmeleri doğrudan üstkurmacayla ilgilidir. Tabii burada 

anlatıcı-yazarın iddialarına dikkat etmek gerekir. Romandaki „alınyazıyı‟ yani olay örgüsünü 

tasarlayan kiĢilerin bunu nasıl yaptığı, nerelerde yaptığı, ne gibi sebeplerle ve ne zaman yaptığı saklı 

tutulur. Oysa kimi üstkurmacalarda bunlar alenen verilebilmekte, okur ile yazar arasındaki gerçeklik 

perdesi tamamen kaldırılabilmektedir. Az Roman‟da bazı yerlerde bu perdenin kaldırıldığı da görülür. 

Karakter yaratımına dair açıklamaların yapıldığı Ģu pasaj, yanılsamanın anlatıdaki iĢlevini ortaya 

koyar: 

“Sizlere sanki bir masal içinde yaĢıyormuĢ gibi her Ģeyi anlatmaya çabaladım. Bu arada 

sanrılar, sancılar ve bunalımlar geçirdim (…) Kimi zaman kendim de inanmadım gördüklerime ya da 

görür gibi olduklarıma. Örneğin Oktay Bey, Atom Fizikçi Profesör, Perihan Hanım gibi tipleri tanıttım 

sizlere. Daha baĢkalarını da tanıtacağım belki (Duru 2012a: 118).” 

Anlattığı her Ģey yazarın hayal gücünün, retoriğinin bir ürünüdür. Belirlenen normlar 

kurmacanın ortaya attığı çekirdek fikirlerdir. Yazar, bu fikirlerle okurun zihninde hem realitenin hem 

de hayal gücünün çatıĢmasını ister. Geleneksel edebiyatın bu çatıĢmayı konular, olaylar ve karakterler 

üzerinden verdiği bilinmektedir. Ġyi-kötü, âĢık-maĢuk, hilekar-dürüst, maneviyat-maddiyat, ölüm-
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hayat, sınırları belirli bir çerçevenin dıĢına çıkmadan anlatıya dâhil edilen kurulu çatıĢmalardır. 

Böylece okur ve metin arasında samimiyet oluĢması beklenir. Az Roman‟da ise estetik uzaklık 

önemsenmez. Booth‟un belirttiği gibi estetik uzaklık, okurun metinde vurgulanan normları benimseme 

derecesidir. Böylece karakterle özdeĢleĢme ortaya çıkar (Yivli 2015: 33). Bu özdeĢleĢmenin 

postmodernist romanda üçüncü, dördüncü plana itildiği söylenebilir. Yukarıda belirtildiği gibi 

samimiyet kurup kurmaması yazar için sorun olmaktan çıkar. Anlatı doğrundan kurmaca bir mücadele 

halini alır. Yani okurun pek çok Ģeyi kendi çabasıyla, kendi duygu ve düĢünceleriyle çözmesi 

gerekecektir. Ona sunulanlar bu çözmeyi kolaylaĢtırmaz ve hatta zorlaĢtırır. Özellikle üstkurmacada 

anlatıcı ile anlatı arasındaki mesafe sıfırlandığından okurun zorlanması için yazar da çaba harcar. 

Kurguyu örtük imgeler, silik olaylar, geçiĢken zaman ve mekân tasarımıyla yoğunlaĢtırır.  Metinde 

“anlatıcı ile anlatılan arasındaki mesafe” kinaye mesafesi (ironical distance) olarak adlandırılır (Tekin 

2012: 272). Bu mesafe, bahsedilen sebeplerden dolayı Az Roman‟da oldukça belirsizidir. “Orta 

Asya‟dan getirilmiĢ tablolar, buna karĢı Orta Asya‟ya açılmıĢ satıĢ merkezleri bulunuyor. Bir kere bir 

cümle öncesine baktığımızda „bulunuyor‟ sözcüğünü görmekte bulunuyorsunuz. Buradaki „bulunuyor‟ 

sözcüğüne ağırlık veriyorum.” diyen anlatıcı-yazar, okurun bizzat gerçek yazarla muhatap olduğu 

bilgisini oluĢturmaya çalıĢır (Duru 2012a: 41). Aynı zamanda kinaye mesafesini retorik bir gölgede 

bırakmakta, okur ve metin arasındaki uzaklığın derecesini ayarlamaktadır. 

Romandaki bazı yerlerde tamamlanmasıyla, yazım aĢamalarıyla ilgili ifadeler yer alır. Bunlar 

önsözde atıfta bulunulan Don KiĢot‟taki yöntemin pratiğini ortaya koymaktadır. Söz konusu pratik, 

küçük parçaların birleĢtirilip, kısa öykülerin düzenlenip yan yana dizilmesiyle meydana gelen bir 

anlatıyı oluĢturur. “Az Roman giderek çoğalıyor”, “Az Roman‟ın bitmemiĢ parçaları”, “Odam bütün 

bu yazdıklarımı anlıyor”, “çalıĢmalarımızı ilerletmek ve bir Az Roman yazmak istiyoruz”, “Az 

Roman‟ın iĢi giderek azalıyor”, “Yazılacak Ģeyleri önceden yazmaya hazırlanıyorum” gibi ifadelerde 

okura artık söz konusu parçaların belirli bir hacme ulaĢtığı, oluĢma süreci, sonlanma aĢamaları 

hakkında açıkça bilgi verildiği görülmektedir.  

Az Roman‟da ele alınan konu, ana örgüde ihtiyar bir kiĢinin -Orhan Duru- gündelik 

yaĢantısındır. Kıyak Otel adı verilen yerde kahvaltılar, dolaĢmalar, sohbetler arasında Burak Fidan‟la 

Orhan Duru tarafından roman yazmaya karar verilir ve Az Roman‟a baĢlanır. Metinlerarası 

göndermeler, alay, ironi, kolaj ve pastiĢ gibi postmodern tekniklerin kullanıldığı romanda anlatıcı bir 

bellek olarak vardır. Yer, zaman ve kiĢiler çoğunlukla belirli bir düzende tanıtılmaz, romanda rol 

üstlenmez. Olaylar dünyanın herhangi bir yerine taĢınabilir. KiĢiler de bir an görünüp bir an 

kaybolarak mantık silsilesi gözetilerek aktarılmaz. Roman, içerdiği yöntem ve üslup bakımından kendi 

atmosferinde belirsiz bir yanılsama kurarak realiteye de müdahale eder. Az Roman‟daki 

kurmaca/üstkurmacada anlatıcı-yazar, yazarın bir temsilcisi gibi iĢ gördüğünden verilen her pasajda 

okur bir oyuna davet edilmektedir. Her Ģeyden öte, bir tür olarak çeĢitli estetik değiĢimlerden geçen 
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roman, burada da Türk romanındaki edebi yolculuğun bir parçası haline gelmiĢtir. “DıĢ dünyadan 

(geleneksel gerçekçiler), soyut bir biçimciliğe (modernistler), oradan da kurmacanın kendine yöneldiği 

üstkurmaca düzlemine (postmodernistler) yapılan bir yolculuktur bu (Ecevit 2012: 72).” Dolayısıyla 

Orhan Duru‟nun yazımına Burak Fidan‟ı da dâhil ettiği iki yazarlı üstkurmaca tasarısının Türk 

romanındaki yolculuğun yenilikçi, deneysel, anlatısal duraklarından biri olduğu rahatlıkla söylenebilir.  

Ġçerdiği metinlerarası göndermelerin bir anlatı olarak eserin hacmini geniĢlettiği 

görülmektedir. Diğer anlatılara dair bu göndermeler hem anlam hem de biçim bakımından romanın 

iĢlevini etkileyen önemli parçalara dönüĢürler. Romandaki metinlerarası göndermeler 

tablolaĢtırıldığında ise ortaya Ģöyle bir sonuç çıkar: 

ġekil 1: Az Roman’da Metinlerarası Göndermeler 

Kültür, Sanat, 

Edebiyat ve 

Siyasi Bağlamda 

KiĢilere 

Göndermeler 

 

Ece Ayhan, Yahya Kemal, Heredot, Jean Paul Satre, Evliye Çelebi, 

Orhan Pamuk, Ahmet HaĢim Çehov, Mina Urgan, Malcolm X, Yüksel 

Arslan Arabistanlı, Lawrance, Pavarotti, Leyla Erbil, John Ash, Ġsmet Ġnönü, 

Zühtü Bayar, Prens Sabahattin, Haslet Soyöz, Adalet Ağaoğlu, Ġlhan Berk, 

Fernando Botero, Necmettin Erbakan, Bülent Ecevit, Can Yücel, Lale 

Müldür, Cemil Ġpekçi, Ayetullah Humeyni, Hz. Muhammed, Hz. Ali, 

Thales, Lukianos, Ġbn Batuta, Agatha Christie. 

 

ġiir, Öykü, Kitap 

vb. Eserlere 

Göndermeler 

Ġbn Battuta Seyahatnamesi, Ġncil, Ece Ayhan‟ın “ġiirimiz Karadır Abiler” 

ġiiri, O Pera‟daki Hayalet, Ahmet HaĢim‟in “O Belde” ġiiri, Evliya Çelebi 

Seyahatnamesi, Ġstanbul, Divan-ı Lügati‟t-Türk, Çehov‟un “Bozkır” 

Öyküsü, Bir Dinozorun Anıları, 

 

 Verilen tabloya göz atıldığında üstkurmaca bir anlatı olarak Az Roman‟da metinlerarasılığın da 

oldukça önemsendiği görülür. Bunun romanda tercih edilen postmodern kaygılarla yakından ilgisi 

vardır. Orhan Duru, 1950 kuĢağı yazarlarından biri olarak sürdürdüğü sanat çizgisinde yeniliğe önem 

vermiĢ, Türk roman ve öyküsünde gerçekliğin dönüĢümünü, metinlerarası, postmodern modern 

tekniklerle geliĢimini desteklemiĢtir. Buradaki veriler aslında yazarın metnin sınırlarını geniĢletme 

endiĢesini taĢıdığını gösterir. Anlatıların sürekliliği ve birbirlerine bağlı yapıları sınırların 
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geniĢlemesine imkân sağlamaktadır. Bir bakıma, “Hiçbir sanat eseri sıfırdan yaratılmaz (Eagleton 

2016: 192).” Aynı zamanda metin dıĢı anlatıların tekrar üretime dönüĢtürülmesi, gerçeğin, özellikle 

kurmacaya has gerçeklik yanılsamasının roman atmosferinde yaratılması söz konusudur. Bir yazısında 

Duru, “Ben genel anlamıyla gerçekten ayrı bir sanat gerçeği bulunduğuna inanıyorum. Bundan maksat 

eserin özel gerçeğidir (Duru 2012b: 64).” diyerek bu konuya değinir. Nitekim romanda bu “özel 

gerçeği” kurgularken ona değiĢik görüntüler kazandırmıĢtır.  

ALAY, APORYA VE KĠġĠNĠN BĠREYSEL ÇIKMAZI 

 Az Roman‟ın baĢkiĢisi Orhan Duru, anlatıcı-yazar olarak bireysel bir açmaz içerisinde 

varoluĢsal yorumlarla hayattaki yerini sorgular. Nesne, kavram, tarih, kiĢi ve mekân sınırlaması 

olmadan kendini etkisinde hissettiği tüm dıĢ gerçekliği alımlamaya çabalarken bulur. Duygusal ve 

düĢünsel olarak gerçekliğin ağırlığını hafifletmek için o gerçekliği bozmak uğruna yer yer alayı 

kullanır. Biçim olarak metnin sentaksını değiĢtirir. Bilindik kavramları alıĢılmıĢın dıĢında 

benzetmelerle yeniden tanımlar. “Zaten bu Boğaziçi, boğazı gizli bir Ģekilde yavaĢ yavaĢ boğazlıyor 

(Duru 2012a: 23).” cümlesinde hem bireyin hissettiği varoluĢsal baskı hem de bir alay bulunmaktadır. 

Alaya yer verilmesi ciddi mesajların örtük bir Ģekilde aktarılması için tercih edilir. Siyasi eleĢtiriler 

metnin oyun alanında Ģekil değiĢtirmek durumundadır ama asla birincil amaçlarından saptırılmaz. 

Okur, alayın ardındaki amaçlı iletiyi sezmekle görevlidir. “Bu iĢe Ġngilizler, Ġngiliz casusu Lawrance 

ve bizim MAH  da ĢaĢırıyor. Araya MOSSAT yani fesat giriyor (Duru 2012a: 26).” Sözcükleri 

çarpıtarak „komik‟ unsuru oluĢturan romanda buna benzer örnekler çoğaltılabilir. Alt metindeki iletiyi 

güldürüye dönüĢtüren bu ifadeler Türk edebiyatında gelenekten izler de barındırmaktadır. Karagöz ve 

Hacivat, meddahlık, orta oyunlarındaki söz cambazlıklarının postmodern romanlarda ironiyle birlikte 

harmanlanması geleneksel ve postmodern mizahın kök bakımından iki ayrı kaynaktan beslendikleri 

gerçeğini ortadan kaldırmaz. „Komik‟ unsurunu kullanan Az Roman‟daki alay, gelenek ve modern 

yöntemlerin kesiĢtiği hafif bir mizaha yaslanır.  David Lodge komik romanlardan bahsederken kültürel 

kodları bir tarafta bırakarak komik romanı yalnızca tür olarak tanımlamıĢtır.  Ona göre bu tür, “tam bir 

Ġngiliz veya en azından Britanya ve Ġzlanda‟ya ait bir kurgu türüdür (Lodge 2013: 138).” Ġngilizlere 

özgü bir tür olarak komik romanı yöntem bakımından neredeyse ironiyle bağdaĢtırır. Oysa Az 

Roman‟da Türk edebiyatındaki kültürel ve geleneksel kodların da komik öğesi üzerinde iĢlediği 

görülmektedir. 

 Ġletinin alay, ironi kılıfında Ģekil değiĢtirmesi, modernist ve postmodernist metinlerde yazarın 

ciddi davranmak istememesinden kaynaklanmaktadır. Çünkü birey kaçınılmaz bir çıkmazın eĢiğine 

gelmiĢ, trajedi azalacağına çoğalmıĢ, çözüm bulunacağına tamamen yok edilmiĢtir. Böylelikle yazar 

metin içerisindeki hâkimiyet alanında tüm bunların peĢine düĢer. Karakterler ciddi anlarda güler, 

metaforlar kullanır, hatta belirli Ģartlar ve nesneler arasında karakterlerin varlığı metafora 

dönüĢtürülür. Bu durum, kurmacanın retorik alanında aporya (çözümsüzlük) kavramını beraberinde 

getirir. Ecevit‟e göre aporya, 1970‟ten sonra Derrida tarafından tanımlanmıĢ bir kavramdır. Mimetik 
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kurgudan artık onu bozup yeniden Ģekil vermeyi hedefleyen yabancılaĢtırma estetiğine gidilen yolda 

aporya iĢ görür. Bu tabirle anlatılmak istenen, metindeki anlamın çözümsüzleĢmesi, anlam olarak 

metnin belirsizliği benimsemesidir (Ecevit 2012: 47-48). David Lodge ise kavramı, Adlandırılamayan 

romanında Samul Beckett üzerinden açıklamaya giriĢir:  

 “Aporia, „zorluk, ĢaĢkınlaĢma‟, edebiyatta ise „bir yere götürmez yol‟, sona eren yol anlamına 

gelen Yunanca bir kelimedir. Klasik söylemde, konuĢmada nasıl gidileceğine yönelik bir belirsizlik, 

bir problemle ilgili gerçek veya sözde Ģüpheyi belirtir. Hamlet‟in „olmak ya da olmamak‟ Ģeklindeki 

monoloğu, belki de edebiyatımızda bunun en bilinen örneğidir. Kurguda özellikle bir hikaye 

anlatımıyla çerçevelendirilen aporia, okur kitlesinin merakını uyandırmak veya anlattıkları hikayenin 

sıra dıĢı yapısını vurgulamak için anlatıcıların gözde uygulamasıdır (Lodge 2013: 262).”  

 Az Roman‟da yazar-anlatıcı Orhan Duru, olaylar ve düĢünceler karĢısında zaman zaman 

çözümsüzlük hissi duyar. Tereddütlerini ironik ve komik unsurları kullanarak ortadan kaldırmaya 

çalıĢmasına rağmen hayata karĢı ümitsiz ve karamsar bir bilince geçiĢ yapmak zorundadır. YaĢadığı 

Kıyak Otel‟i veya romanında sonundaki hastane odasını tam anlamıyla garipser. Roman boyunca 

nesneye, mekâna ve zamana karĢı adapte olamayan problematik bir kiĢiyle karĢı karĢıya kalırız. Onun 

mevcut durumları değerlendirirken aporyanın etkisinden kaçamaması, varoluĢsal bir sancının temel 

meselesi haline gelir. Söz gelimi yaĢadığı çevrede en çok kullanılan sokak, onun tam olarak uyum 

sağlayamadığı, realiteyle bağlantısını sınayan, kalabalıklar içerisinde tek kalmasına sebep bir çıkmaza 

dönüĢür: 

 “Bu garip yerde. Kendimi hiçbir zaman tam olarak tanıyamadığım bir yerde. Çevredeki 

binaların bir kısmını, sokak isimlerini ve adlarını biliyorum. Olur sokak, olmaz sokak, olur olmaz 

sokak, olsa da olur olmasa da olur sokak. Bu sokaklar içinde yalnızlık duyuyorum ve buradaki 

yapıların benim dıĢımda olduğunu, bana hiçbir gerçeklik duygusu vermediğini, burada bu noktada 

bütün gücümle açıklıyorum (Duru 2012a: 33).”  

 Orhan Duru, dünyaya anlam verme çabasında en yakınındaki Perihan Hanım‟dan ve romanın 

içindeki ikinci yazar Burak Fidan‟dan yardım alır. Onlarla akıl yürütürken amacı ölüm, acı, 

düzenbazlık ve ikiyüzlülükle sarılı hayatta ne yöne gidilirse gidilsin, hangi araçlar seçilirse seçilsin 

sonucun değiĢmeyeceğini soğukkanlılıkla dile getirmektir. Perihan Hanım anaç tavrıyla ona karĢı 

çıkar. Karamsar olduğunu, kötü düĢündüğünü savunur ancak Orhan Duru buna anlam veremez. 

Perihan Hanım, “Dünyada herkesi karartmak için elinden geleni” yaptığını, “Ġnsanları karamsarlığa ve 

kötümserliğe ittiğini” söylese de anlatıcı-yazar kendini, “somut bilgiler edinmek istiyorum. 

Karamsarlık kendiliğinden oluĢuyor.” sözleriyle savunur (Duru 2012a: 115).” Olaylara bakıldığında da 

gerçekten onun kasıtlı olarak kötü düĢünmediği, aslında iyimserliği hedeflese de siyasi, sosyal ve 

gündelik hadiselerin buna izin vermediği görülmektedir. Tereddütlerini yenip hayatta bir yere 
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varabileceğini, yaĢamın yüksek değerini bu hadiseler karĢısında hissedemez. Dolayısıyla çözüm daima 

belirsiz kalır. VaroluĢsal sancının fenomenleri arasındaki boĢluğu aĢmak için gösterdiği her çaba, 

boĢluğun kararlı ve güçlü gövdesi tarafından titizlikle engellenmektedir. Buradaki boĢluk felsefi bir 

boĢluktur. Felsefi ve psikolojik bir temel üzerine inĢa edilmiĢtir. Yine romanın baĢka bir yerinde, 

baĢkiĢinin düĢünsel karakterini yansıtan aporya ile zaman kavramı iliĢkilendirilir:  

“Sonsuzluğun simgesi bir fiyonk gibi matematik simgelerinin arasında duruyor. Orada belki 

sonsuza dek duracak. Ve insanlar onu hiç çözemeyecek (…) Sonsuzluk burada baĢka bir Ģey değil. 

Sonsuzluğu deliyorum, sonra gene sonsuzlukla örülmüĢ bir yapıyı gündelik yaĢama ekliyorum (Duru 

2012a: 117).” 

 Gündelik yaĢamın vazgeçilmez bir parçası olan zaman, belirli rutinler etrafında sonsuzluğu 

akla getirir fakat bu sonsuzluk aĢılamaz. Çözülemez. Romandaki olaylara bakıldığında bir çözümün 

önerilmediği, tanıtılmadığı ve doğrudan ya da dolaylı olarak okurlara sunulmadığı görülmektedir. 

Anlatıcı-yazarın yaĢama bakıĢ açısındaki tutumunda yaĢının, hastalıklarının, kendi içinde yalnızlığının 

büyük bir etkisi vardır. Tuvalet sorunu yaĢayan, yediği yiyeceklere dikkat etmek zorunda kalan, 

Doktor Erdoğan‟nın verdiği ilaçlara muhtaç olduğundan dolayı anlatıcının buhranları iki katmana 

yayılır. Bunlardan ilki somut, ikincisi de soyut katmandır. Aporyanın etkisi, bu katmanların yoğun 

Ģekilde etkinleĢtiği ruh ve benden durumlarında ortaya çıkar. Çıktıktan sonra da Az Roman‟daki alaycı, 

ironik havayı pitoresk bir atmosfere dönüĢtürür. “Aklımın boĢluğu durmuyor ve dolmuyor (Duru 

2012a: 160).” diyen anlatıcının bu boĢluğu durdurmak ve doldurmak konusundaki cesareti kaçınılmaz 

olarak hayatla ölüm tarafından kırılmıĢtır.  

SONUÇ 

 Üstkurmacanın Türk edebiyatında geçirdiği süreç postmodernizmle birlikte daha da 

yoğunlaĢmıĢtır. Ahmet Mithat Efendi‟den Orhan Pamuk, Oğuz Atay, Hasan Ali ToptaĢ gibi yazarlara 

gelinceye kadar dönüĢüm ve değiĢimler yaĢayan bu yöntem Orhan Duru tarafından da tercih 

edilmiĢtir. 

 Az Roman‟da anlatıcı-yazar, gerçek yazar Orhan Duru‟nun sözcülüğünü yapmakta ve 

yanılsamanın sınırlarını geniĢletmektedir. Bunu yaparken metinlerarasılık, alay, ironi vd. postmodern 

unsurların imkânlarından faydalanır. Aynı zamanda Burak Fidan‟ın oluĢmasına dâhil olması, bu 

romanın bir anlatı olarak deneysel yönünü oluĢturmaktadır. Metnin içerisinde bu gerçekliğe pek çok 

kez atıf yapılır. Roman müsveddeleri, romanın adı, kapağı, yazarları, zamanı hakkında doğrudan bilgi 

verilmesi, meta fiction/üstkurmacanın ne ölçüde kullanıldığını gözler önüne sermiĢ, yöntemin pratiğini 

ortaya koymuĢtur. Bu yazıda Az Roman bir anlatı olarak değerlendirilirken baĢkiĢinin yaĢadığı felsefi 

ve psikolojik durum üzerinde durulmuĢtur. Metin-okur-yazar ayrımındaki çizgileri ĢeffaflaĢtıran 

baĢkiĢi, hem metnin içerisinde hem okurun yanında hem de bizzat yazarın kalem oynattığı kurgusal 



 

 696 

alanda yer alır. Bu yüzden yaĢadığı bireysel çıkmazlar yazarla birlikte metnin zihinsel dünyasını 

yansıtmaktadır. Sonradan okur da buna katılır. Elbette söz konusu zihinsel dünya tamamen gerçekliğin 

bir yanılsaması olarak vardır.  

Türk edebiyatında yoğun olarak 1950‟lerden sonra rağbet gören üstkurmaca ile yanılsamanın 

Orhan Duru tarafından baĢarıyla kurgulandığı söylenebilir. Metinlerarası göndermelerle diğer anlatılar 

ve roman arasında postmodern bir akrabalık kuran yazar, diğer yazar Burak Fidan‟ın katılımıyla 

deneysel bir metin yaratmıĢ, modernist ve postmodernist bir dünya kurmuĢtur. Tek yazarın adıyla 

yayımlanan Az Roman‟da Burak Fidan‟ın rolü metnin içiyle sınırlı görünse de her iki yazarın 

ortaklığıyla meydana gelen roman, 2000 sonrası Türk edebiyatında bu tür eserlerin oluĢması için 

önemli bir geliĢme sayılmalıdır. 
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ÖZET 

Son yıllarda küreselleĢmenin artması ile birlikte uluslararası Ģirketlerin sayısı giderek artmıĢtır. 

Uluslararası Ģirketlerin mal ve hizmet ticareti ile sermaye akıĢları geçmiĢ yıllarla kıyaslanamayacak 

derecede artıĢa ve karmaĢıklığa ulaĢmıĢtır. Bunun yanı sıra,  ulusal Ģirketlerin de mal ve hizmet 

akıĢlarının giderek artıĢ göstermesi lojistik faaliyetlerinin ayrı bir faaliyet dalı olarak ortaya çıkmasına 

neden olmuĢtur. Ülkemizin coğrafi konumunun da bu faaliyet dalının ortaya çıkmasında etkisinin 

olduğu söylenebilir.  

Uluslararası ticari faaliyetlerin ekonomik iliĢkilere bağlı olarak giderek karmaĢıklaĢtığı 

görülmektedir. Bunun neticesinde firmaların dıĢ ticaret iĢlemlerinin çeĢitli belgelerini, finansman 

usullerini bilen alanında uzman kiĢilere büyük oranda ihtiyaç ortaya çıkmıĢtır. Bu nedenle lojistik 

alanında eğitim veren yükseköğretim kurumlarında ilgili bölüm ve programların sayısı her geçen gün 

artmaktadır. Bu alanda yetiĢen meslek elemanları dağıtım, depolama, gümrükleme, uluslararası 

taĢımacılık ve hizmet sektöründe çalıĢma imkanına sahip olmaktadırlar. Lojistik bölümünü seçen 

bireyler baĢarı ile bölümü tamamladıklarında, çalıĢma hayatında da baĢarı ile meslekte 

yükselebilecektirler.  

Meslek yüksekokulumuzda, bireysel çalıĢmalar ve ekip çalıĢmaları yapma yoluyla sorumluluk 

alabilen yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip, yenilikçi düĢüncelere açık, firmaların 

sorunlarını görebilen ve tartıĢabilen, bu sorunlar çerçevesinde çözümler üreten, düĢüncelerini açık ve 

anlaĢılır bir anlatımla aktarabilen lojistikçiler yetiĢmektedir. Bu lojistikçileri diğer lojistikçilerden farklı 

kılabilmek amacıyla lojistik firmaları için büyük önem arz eden depolarda ilgili akademisyenler 

tarafından araĢtırma yapılmıĢtır. Lojistik sektörünün önde gelen firmalarının depolarında yaĢanılan 

sorunlara iliĢkin ve depo içerisinde kullanılan biliĢim sistemleri incelenmiĢtir. 

Bu çalıĢma ülke ekonomisi için önem arz eden lojistik firmalarının depolarında karĢılaĢılan 

sorunları tespit etmek ve bu depolarda kullanılan biliĢim sistemlerini belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. 

Ġzmir‟de yapılan anket çalıĢması neticesinde elde edilen veriler analiz edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına 

göre depolarda daha çok ürünlerin hasarlı çıkması, adres eksikliği, randevu saatine uyulmaması, uygun 

olmayan teslim Ģekli, ürün eksikliği ve yetersiz veriye sahip olma sorunları ortaya çıkmıĢtır. Depo 

programı kullanan firmalar ise, Rainbow Quadro ve SAP programlarını yoğunlukla kullanmayı tercih 

etmektedir. Bu depo programlarının kullanımında karĢılaĢılan sorunların  % 27‟si teknik sorun, % 19‟ u 
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mailto:sakir.mirza@usak.edu.tr
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el terminal okuma problemi olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmada yer alan firmalar bu sorunların aĢılması 

için eğitim faaliyetlerine önem vermektedirler. Bu çerçevede, bu sorunların çözüme ulaĢması için 

gönderici ve taĢıyıcı firmaların da daha dikkatli davranması ve hassasiyet göstermesi gerekmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Lojistik Firmaları, Lojistik Firmalarında Depolama Faaliyetleri, Depolarda 

YaĢanılan Sorunlar ve Çözüm Önerileri 

A Research Of Logıstıcs Companıes’ Warehouses Problems And Practıces  In 

The Logıstıcs Sector 

ABSTRACT 

In recent years, the number of international companies has increased with globalization. 

International companies‟ flow of  capital, goods and services have reached a degree of increase can not 

be compared with previous years. Besides this, national companies‟ flow of goods and services has 

increased. So that, logistics activities has emerged as a separate branch of activity. 

We can said that, the geographical position of our country has effected this branch of activity. 

It is observed that international commercial activities depends on the economic relations of increasingly 

complex. As a result of this change and development, who knows  the companies of  foreign trade „ 

documents usage and  has financial competency,  companies need  this experts  person in the field who 

knows this procedures. Therefore, the number of relevant departments and higher education institutions 

offering education programs in the field of logistics is increasing every day. The member of professions 

have grown in this area, they can to work storage, customs clearance and international transport and 

service sectors. When they successfully complete the logistics department,  they  can have  success in 

job life. 

 Our aims, educated students with some  abilities. It can be specified as follows; students can 

take responsibility through with individual work and team work, creative and critical thinking skills, 

open to innovative ideas, who can see companies problems and discuss and generating solutions, can 

express this ideas in a clear and understandable way. Ġn order to make these logisticians different from 

other logisticians, have made studies by academics about warehouse that is great importance for 

logistics companies. The information systems used in the warehouse and the problems experienced in 

the warehouses of the leading companies of the logistics sector have been examined.  

 This study was carried out in order to determine the problems encountered in the warehouses 

of the logistics companies which are important for the country economy and to determine the 

information systems used in these stores. The data obtained from the questionnaire study conducted in 

Ġzmir were analyzed. According to the results of the analysis, there are problems with the products that 

are damaged more, defective address, observe appointment time, improper delivery, lack of product and 

insufficient data. Companies that use warehouse programs prefer to use Rainbow Quadro and SAP 

programs intensively. It has been determined that 27% of the problems encountered in using these 
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warehouse programs are technical problems and 19% of them are hand terminal reading problems. The 

firms in the study attach importance to training activities to overcome these problems. From this point 

of view, it is necessary for the sender and carrier companies to be more careful and sensitive in order to 

solve these problems. 

Keywords: Logistics Companies, Warahousing Activities in Logistics Companies, Warahousing 

Problems and Solution Offers 

GĠRĠġ 

Rekabet koĢullarının arttığı günümüz Ģartlarında lojistik firmaları için maliyet kalemleri büyük 

önem arz etmektedir. Bunun için bütün maliyet kalemleri iyi irdelenmelidir. Bu kalemler 

içerisinde de büyük yer kaplayan depo maliyetlerinin de üzerinde durulması gerekmektedir. 

Bu çerçevede depo içerisinde karĢılaĢılan sorunların ortadan kaldırılması maliyetlerin 

azalmasında fayda sağlayacaktır. Bunun için depo içerisinde faaliyetlerin eksiksiz hatasız bir 

Ģekilde yerine getirilmesi gerekmektedir. Ayrıca günümüzde müĢteriyi memnun edebilmek 

amacıyla depoların mevcut rollerinde de çeĢitli değiĢiklikler meydana gelmiĢtir. Firmaların bu 

değiĢikliklere uyum sağlamaları ve  depolarını yeniden tasarlamaları gerekmektedir 

(Bayraktar, 2010, s.383).Bu sebeple firmaların gerek bu tasarlamalar neticesinde gerekse 

önceki faaliyetleri sonucunda çeĢitli sorunlar ortaya çıkabilmektedir. Bu sorunların mümkün 

olduğunca az sayıda ve sıklıkta olması firmalara avantaj sağlayacaktır. Bu aĢamalardaki 

sorunların azalmasında firmaların kullandığı alt yapının da etkisi bulunmaktadır. Teknolojik 

geliĢmeleri yakından takip ederek yazılım ve donanım unsurlarını firmalarına entegre eden 

firmalarda sorunlarda azalmaların yaĢandığı görülmektedir. Bu çerçevede çalıĢmada lojistik 

firmalarının depolarında kullandıkları programlar ve karĢılaĢtıkları sorunlar belirlenmiĢtir. 

1. Depo Ve Depolama Faaliyetleri 

Küresel rekabetin hızla arttığı günümüzde ülkeler için büyük önem arz eden lojistik, 

Lojistik Mühendisleri Birliğine ( SOLE)  göre, mamullerin (veya sistemin) ömrü boyunca, 

verimli kaynak kullanımı sağlamak amacıyla, lojistik elemanlara gerekli ilginin sürekli 

gösterilmesi sonucu, herhangi bir anda gerekli müdahaleleri yaparak daha etkin kaynak 

harcaması yapılmasıdır ( Doğan, 2016, s. 29).Teknolojinin geliĢmesi, rekabet koĢullarının 

artması lojistik firmalarını daha düĢük maliyetle hizmet vermeye zorlamaktadır. Firmalar 

tarafından lojistik faaliyetler tüm detayları ile iyi analiz edilerek maliyet avantajı sağlanıp 

müĢteri memnuniyeti artırılmak istenmektedir ( Güler, 2006, ?). Bu lojistik faaliyetler 

içerisinde de büyük öneme sahip olan depolar, tedarik edilen malzemelerin gereksinim 

duyulduğunda kullanılmak üzere bekletildiği ve uygun koĢullarda korunduğu açık ve kapalı 
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alanlar olarak ifade edilmektedir ( Acar, 2010, s.23). II.Dünya SavaĢıdan sonra depo 

maliyetlerinin fazlalığı nedeniyle firma yöneticileri depoların faaliyetlerinin daha etkin olması 

gerektiğinin farkına varmıĢlardır.(Özdemir, 2015, s.1). SavaĢ sonrasında üretim ve tüketim 

arasındaki dengesizlikten dolayı ve fiyatı düĢürmek yerine ürünlerin müĢterinin istediği yerde 

ve zamanda eline geçmesini sağlamak amacıyla depolar ön plana çıkmıĢtır (Sayılı, 2006, s.27). 

Depolar önceki dönemlerde sadece ürünlerin stoklandığı alanlar olarak görülürken lojistik 

faaliyetlerin geliĢmesi neticesinde farklı iĢlevlere sahip olmaya baĢlamıĢtır. AĢağıdaki Ģekilde 

de görüldüğü gibi artık depolarda müĢteri memnuniyetini artırabilecek birçok ek iĢlevlerde 

gerçekleĢtirilmektedir ( Güler, 2006, s.23-24). Bu ek iĢlevler içesinde sorunların da ortaya 

çıkması normal kabul edilmektedir. Fakat bu sorunların mümkün olduğu kadar az ya da hiç 

olmaması firmalar açısından önem arz etmektedir. 

 

  

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 ġekil 1. Tipik Depo Faaliyetleri ve AkıĢları (De Koster v.d., 2007, s.4) 

Depoların günümüzde iĢlevlerinin değiĢmesiyle birlikte artık depolama iĢlemleri ayrı 

bir uzmanlık alanı olarak gerçekleĢtirilmekte olup lojistik operasyonlarının zamanında 

yetiĢtirilmesi için malın bilgisayar destekli olarak kayıt edilip güvenli olarak istiflenmesi 

gerekmektedir. Bu aĢamada da lojistik firmaları iĢletmelerin stok maliyetlerinin azalmasında 

ürünlerin zamanında pazara sunulmasında büyük görevler üstlenmektedir (Hopbaoğlu, 2009, 

s.60).  Bu lojistik firmalarının depolama faaliyetlerinde çeĢitli hedefleri bulunmaktadır. Bu 

hedeflerden bazıları Ģunlardır (Tezcan, 2007, s.36): 

 Depo alanının verimliliğini arttırmak   

 Depo araç ve gereçlerinin kullanımı verimliliğini arttırmak   

 Depo planına sadık kalmak   

 Bütün mallara ulaĢılabilirliği maksimuma çıkartmak  

 Bütün parçaların korunmasını sağlamak 

Bu hedeflere ulaĢmak içinde lojistik firmalarının depo yönetiminde ortaya çıkan 

sorunların azalması açısından dikkat etmesi gereken birtakım unsurlar bulunmaktadır. Bu 

Depolama ve Palet Toplama 

SipariĢ toplama Yeniden Ambalajlama 

ile SipariĢ Toplama 
Ġkmal Ġkmal 

Mal Kabul 
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mak 
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me 
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unsurlar Ģunlardır (Hopbaoğlu, 2009, s.99-100): 

 Ġç dünyaya odaklanmak 

 YerleĢimin yerini taĢımayı düĢünmek 

 Otomatik tanımlama kullanmak 

 Depo yönetim sistemi kurmak 

 Var olan yerleĢim plânını incelemek 

 Periyodik sayımları gerçekleĢtirmek 

 Pazar talebini göz önünde bulundurmak 

 Depo operasyonları ile ilgili bir denetim geçirmek: 

 Profil çizmek 

 Bilgisayar ortamına aktarmak 

 MakinalaĢtırmak 

Depo içerisindeki bütün birimlerin bilgilerinin birbirine doğru aktarılması çıkan 

sorunların azalması açısından büyük önem arz etmektedir. Bu da çeĢitli programlar vesilesiyle 

gerçekleĢtirilmektedir. Programların maliyet açısından yüksek olması sebebiyle teknik 

altyapıda bazı firmalarda sorunlar hala ortaya çıkabilmektedir. Firmalarda yazılım 

eksikliğinden kaynaklanan sorunlardan bazıları Ģunlardır ( Hopbaoğlu, 2009, s.101-102): 

 YanlıĢ depo binası seçimi 

 Ġstif raflarının yanlıĢ seçimi 

 Ġstif makinalarının iĢlevsel olmaması 

 Ġstif makinalarının etkin kullanılmaması,  

 Depo operasyon manuellerinin iĢ etütleri ile desteklenmeden yapılması,  

 Depo otomasyon sistemleri yerine personel ağırlıklı sistemlerin yeğlenmesi,  

 Stok kontrolünün nasıl yapılacağından habersiz olunması,  

 ĠĢ akıĢlarının ve metot etüdü çalıĢmalarının yetersiz yapılması,  

 Barkod sistemlerinin malzeme hareketi yönetimindeki etkisinden haberdar 

olunmaması,  

 Malzeme giriĢ ve çıkıĢlarının programlanmaması  

 Depo iĢ emirlerinin oluĢturulmayarak sözlü iletiĢim kurulması. 

ARAġTIRMANIN DĠZAYNI 

 3.1. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Bu çalıĢma, Ülke ekonomisi için vazgeçilmez olan ve her geçen gün daha da geliĢen 

lojistik sektöründe büyük bir öneme sahip olan depolarda karĢılaĢılan sorunları tespit etmek ve 

bu depolarda kullanılan programları belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. Lojistik sektöründe 
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depolara aktarılan ürünlerin nihai kullanıcıya sağlam ve güvenilir bir Ģekilde ulaĢması için, 

depolarda karĢılaĢılan sorunların en az düzeye indirilmesinde depo yöneticilerinin büyük 

sorumluluğu bulunduğu için ve depolama maliyetlerinde iyileĢtirmelerin yapılmasında 

karĢılaĢılan sorunların tespit edilip ortadan kaldırılması yada minimum düzeye indirilmesi 

büyük önem arz etmektedir. 

3.2. AraĢtırmanın Yöntemi 

AraĢtırma bir saha araĢtırmasıdır. Ġzmir‟de faaliyet gösteren depolama faaliyeti ile 

uğraĢan lojistik firmaları araĢtırmanın evrenini oluĢturmaktadır. AraĢtırma örneklemi kolayda 

örnekleme yöntemi ile seçilmiĢtir. AraĢtırmada birincil verilerin elde edilebilmesi amacıyla 

anket yöntemi kullanılmıĢtır. Anket formu Özer‟in (2011) yüksek lisans tezinde kullanmıĢ 

olduğu anket formu olup anketde açık uçlu soruların yanı sıra demografik özelliklere iliĢkin 

sorular da yer almaktadır. Lojistik firmalarının depolarında karĢılaĢılan sorunları ve sahadaki 

uygulamaları belirlemek amacıyla Ġzmir ilinde 97 adet veri elde edilmiĢtir. Elde edilen veriler 

SPSS programında analiz edilerek bulgular yorumlanmıĢtır. 

3.3. Verilerin Ġstatistiksel Analizi 

AraĢtırmada elde edilen veriler SPSS (Statistical Package for Social Sciences) for 

Windows 22.0 programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Verilerin değerlendirilmesinde 

tanımlayıcı istatistiksel yöntemleri olarak sayı, yüzde, ortalama, standart sapma kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sürekli değiĢkenleri arasında pearson korelasyon uygulanmıĢtır. Gruplu 

değiĢkenler arasındaki iliĢki ki-kare analizi ile test edilmiĢtir. Elde edilen bulgular %95 güven 

aralığında, %5 anlamlılık düzeyinde değerlendirilmiĢtir. 

    4. BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde, araĢtırma probleminin çözümü için, araĢtırmaya katılan firmalar ölçekler 

yoluyla toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular yer almaktadır. Elde edilen 

bulgulara dayalı olarak açıklama ve yorumlar yapılmıĢtır. 

Tablo 11. Mal Kabul AĢamasında En Sık KarĢılan Sorunların Dağılımı 

Tablolar Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

Sorun1 

Sorun Yok 4 4,1 

Adres Eksikliği 11 11,3 

Barkodun DüĢmesi 4 4,1 

Birden Fazla Firmanın Malını Getiren Kargo Firmaları 5 5,2 

Gelen Ürünün Soğukluk Derecesi 1 1,0 

Ġstif 2 2,1 
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Mal üzerine Mal GiriĢleri 1 1,0 

Malzemelerin Nemli Gelmesi 1 1,0 

Malzemenin Hasarlı Gelmesi 5 5,2 

Randevu Saatine Uyulmaması 9 9,3 

Sayım 5 5,2 

Standart Mal Sarf Malzemelerin Habersiz Gelmesi 1 1,0 

Standart Mal Sarf Malzemesi 4 4,1 

Teslim Tarihine Yakın ürün Gelmesi 1 1,0 

Uygun Olmayan Teslim ġekli 9 9,3 

Ürünlerin Beklenen üründen Farklı Çıkması 1 1,0 

Ürünlerin Eksik Yada Fazla Çıkması 4 4,1 

Ürünlerin Hasarlı Çıkması 19 19,6 

Ürünlerin Palet üzerinde Korunaksız Gelmesi 3 3,1 

Ürünün Eksik Gelmesi 2 2,1 

Ürünün Palet üzerinde Korunaksız Gelmesi 1 1,0 

YanlıĢ ürün Kabulü 2 2,1 

Yoğunluk KaynaklI Sistemsel Sorunlar 1 1,0 

Zaman Ve Miktar Açısından Uygun Olmayan Malzeme GeliĢi 1 1,0 

Toplam 97 100,0 

Sorun2 

Sorun Yok 15 15,5 

Barkodun DüĢmesi 1 1,0 

ÇalıĢan Kaynaklı Sorunlar 2 2,1 

DüĢük Verimlilik 1 1,0 

Eksik Yada Fazla ürün Olması 1 1,0 

Gelen ürünlerin Soğukluk Derecesi 2 2,1 

Hatalı Adresleme 1 1,0 

Ġrsaliye Ġle ürünün Birbirinden Farklı Olması 1 1,0 

Ġstif 6 6,2 

Mal üzerine Mal GiriĢi Yapılması 6 6,2 

Malzemenin Hasarlı Gelmesi 4 4,1 

Malzemenin Nemli Gelmesi 2 2,1 

Palet Ġçeriğinin Belirtilmemesi 4 4,1 

Paletsiz Mal 3 3,1 

Randevu Saatine Uyulmaması 1 1,0 

SipariĢ Miktarını AĢan Mal Sevki 1 1,0 

Sistem üzerinde Mal GiriĢleri 3 3,1 

Sistemsel 6 6,2 

Standart Mal Sarf Malzemeleri 1 1,0 

Teslim Gününden Sonra Sevkiyat Yapn Firmalar 4 4,1 

ürün Eksikliği 8 8,2 

ürünlerin Beklenen üründen Farklı Çıkması 5 5,2 

ürünlerin Eksik Çıkması 1 1,0 

ürünlerin Fazla Çıkması 1 1,0 

ürünün Eksik Gelmesi 2 2,1 

YanlıĢ Mal Gelmesi 2 2,1 

Yetersiz Veri 8 8,2 
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Yoğunluk Kaynaklı Kaynaklanan Sistemsel Sorunlar 2 2,1 

Zaman Ve Miktarsal Açıdan Uygun Olmayan Malzeme GeliĢi 3 3,1 

Toplam 97 100,0 

Sorun3 

Sorun Yok 51 52,6 

Barkodun DüĢmesi 7 7,2 

Birden Fazla Firmanın Malını Getiren Kargo Firmaları 1 1,0 

ÇalıĢan Kaynaklı 1 1,0 

DüĢük Verimlilik 1 1,0 

Gelen ürün Sogukluk Derecesi 2 2,1 

Gelen ürünün Ġstif Süresi 1 1,0 

Gelen ürünün Soğukluk Derecesi 1 1,0 

Hatalı Adres 1 1,0 

Hatalı Okutma 1 1,0 

Ġrsaliye Ġle ürünlerin Birbirini Tutmaması 2 2,1 

Kamyon Yada Tırda ürünlerin Yatık Gelmesi 1 1,0 

Mal üzerine Mal GiriĢinin Yapılması 1 1,0 

Malzemenin Hasarlı Çıkması 1 1,0 

Sayım 1 1,0 

Standart Mal Sarf Malzemeleri 3 3,1 

Standart Mal Sarf Malzemelerinin Habersiz Gelmesi 1 1,0 

Teslim Gününde Gelmeyen Araçların Yarattığı Yogunluk 3 3,1 

Teslim Tarihine Yakın ürünler Gelmesi 1 1,0 

ürünlerin Beklenen üründen Farklı Çıkması 2 2,1 

ürünlerin Eksik Yada Falza Çıkması 1 1,0 

ürünlerin Fazla Çıkması 2 2,1 

YanlıĢ Mal Gelmesi 9 9,3 

Zaman Ve Miktarsal Açıdan Uygun Olmayan Malzeme GiriĢi 2 2,1 

Toplam 97 100,0 

Sorun4 

Sorun Yok 87 89,7 

Barkodun DüĢmesi 1 1,0 

Bozuk Ambalajlı ürünler 1 1,0 

Eksik Veya Hatalı ürün 1 1,0 

Ġrsaliye Ġle ürünlerin Birbirini Tutmaması 1 1,0 

SipariĢ Miktarını AĢan Mal Sevki 1 1,0 

Sistemsel 3 3,1 

ürünlerin Eksik Çıkması 1 1,0 

ürünlerin Teslim Tarihine Yakın Gelmesi 1 1,0 

Toplam 97 100,0 

Sorun5 

Sorun Yok 93 95,9 

Fiziki Adet 1 1,0 

Sistemsel 1 1,0 

Standart Mal Sarf Malzemelerin Habersiz Gelmesi 1 1,0 

Teslim Tarihine Yakın ürünlerin Gelmesi 1 1,0 

Toplam 97 100,0 

Firmalar sorun1 değiĢkenine göre 4'ü (%4,1) sorun yok, 11'i (%11,3) adres eksikliği, 
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4'ü (%4,1) barkodun düĢmesi, 5'i (%5,2) birden fazla firmanın malını getiren kargo firmaları, 

1'i (%1,0) gelen ürünün soğukluk dercesi, 2'si (%2,1) istif, 1'i (%1,0) mal üzerine mal giriĢleri, 

1'i (%1,0) malzemelerin nemli gelmesi, 5'i (%5,2) malzemenin hasarlı gelmesi, 9'u (%9,3) 

randevu saatine uyulmaması, 5'i (%5,2) sayım, 1'i (%1,0) standart mal sarf malzemelerin 

habersiz gelmesi, 4'ü (%4,1) standart mal sarf malzemesi, 1'i (%1,0) teslim tarihine yakın ürün 

gelmesi, 9'u (%9,3) uygun olmayan teslim Ģekli, 1'i (%1,0) ürünlerin beklenen üründen farklı 

çıkması, 4'ü (%4,1) ürünlerin eksik yada fazla çıkması, 19'u (%19,6) ürünlerin hasarlı çıkması, 

3'ü (%3,1) ürünlerin palet üzerinde korunaksız gelmesi, 2'si (%2,1) ürünün eksik gelmesi, 1'i 

(%1,0) ürünün palet üzerinde korunaksız gelmesi, 2'si (%2,1) yanlıĢ ürün kabulü, 1'i (%1,0) 

yogunluk kaynakli sistemsel sorunlar, 1'i (%1,0) zaman ve miktar açısından uygun olmayan 

malzeme geliĢi olarak dağılmaktadır. 

Firmalar sorun2 değiĢkenine göre 15'i (%15,5) sorun yok, 1'i (%1,0) barkodun 

düĢmesi, 2'si (%2,1) çalıĢan kaynaklı sorunlar, 1'i (%1,0) düĢük verimlilik, 1'i (%1,0) eksik 

yada fazla ürün olması, 2'si (%2,1) gelen ürünlerin soğukluk dercesi, 1'i (%1,0) hatalı 

adresleme, 1'i (%1,0) irsaliye ile ürünün birbirinden farklı olması, 6'sı (%6,2) istif, 6'sı (%6,2) 

mal üzerine mal giriĢi yapılması, 4'ü (%4,1) malzemenin hasarlı gelmesi, 2'si (%2,1) 

malzemenin nemli gelmesi, 4'ü (%4,1) palet içeriğinin belirtilmemesi, 3'ü (%3,1) paletsiz mal, 

1'i (%1,0) randevu saatine uyulmaması, 1'i (%1,0) sipariĢ miktarını aĢan mal sevki, 3'ü (%3,1) 

sistem üzerinde mal giriĢleri, 6'sı (%6,2) sistemsel, 1'i (%1,0) standart mal sarf malzemeleri, 

4'ü (%4,1) teslim gününden sonra sevkiyat yapn firmalar, 8'i (%8,2) ürün eksikliği, 5'i (%5,2) 

ürünlerin beklenen üründen farklı çıkması, 1'i (%1,0) ürünlerin eksik çıkması, 1'i (%1,0) 

ürünlerin fazla çıkması, 2'si (%2,1) ürünün eksik gelmesi, 2'si (%2,1) yanlıĢ mal gelmesi, 8'i 

(%8,2) yetersiz veri, 2'si (%2,1) yoğunluk kaynaklı kaynaklanan sistemsel sorunlar, 3'ü (%3,1) 

zaman ve miktarsal açıdan uygun olmayan malzeme geliĢi olarak dağılmaktadır. 

Firmalar sorun3 değiĢkenine göre 51'i (%52,6) sorun yok, 7'si (%7,2) barkodun 

düĢmesi, 1'i (%1,0) birden fazla firmanın malını getiren kargo firmaları, 1'i (%1,0) çalıĢan 

kaynaklı, 1'i (%1,0) düĢük verimlilik, 2'si (%2,1) gelen ürün sogukluk derecesi, 1'i (%1,0) 

gelen ürünün istif süresi, 1'i (%1,0) gelen ürünün soğukluk derecesi, 1'i (%1,0) hatalı adres, 1'i 

(%1,0) hatalı okutma, 2'si (%2,1) irsaliye ile ürünlerin birbirini tutmaması, 1'i (%1,0) kamyon 

yada tırda ürünlerin yatık gelmesi, 1'i (%1,0) mal üzerine mal giriĢinin yapılması, 1'i (%1,0) 

malzemenin hasarlı çıkması, 1'i (%1,0) sayım, 3'ü (%3,1) standart mal sarf malzemeleri, 1'i 

(%1,0) standart mal sarf malzemelerinin habersiz gelmesi, 3'ü (%3,1) teslim gününde 

gelmeyen araçların yarattığı yogunluk, 1'i (%1,0) teslim tarihine yakın ürünler gelmesi, 2'si 

(%2,1) ürünlerin beklenen üründen farklı çıkması, 1'i (%1,0) ürünlerin eksik yada falza 

çıkması, 2'si (%2,1) ürünlerin fazla çıkması, 9'u (%9,3) yanlıĢ mal gelmesi, 2'si (%2,1) zaman 



 

 706 

ve miktarsal açıdan uygun olmayan malzeme giriĢi olarak dağılmaktadır. 

Firmalar sorun 4 değiĢkenine göre 87'si (%89,7) sorun yok, 1'i (%1,0) barkodun 

düĢmesi, 1'i (%1,0) bozuk ambalajlı ürünler, 1'i (%1,0) eksik veya hatalı ürün, 1'i (%1,0) 

irsaliye ile ürünlerin birbirini tutmaması, 1'i (%1,0) sipariĢ miktarını aĢan mal sevki, 3'ü 

(%3,1) sistemsel, 1'i (%1,0) ürünlerin eksik çıkması, 1'i (%1,0) ürünlerin teslim tarihine yakın 

gelmesi olarak dağılmaktadır. 

Firmalar sorun 5 değiĢkenine göre 93'ü (%95,9) sorun yok, 1'i (%1,0) fiziki adet, 1'i 

(%1,0) sistemsel, 1'i (%1,0) standart mal sarf malzemelerin habersiz gelmesi, 1'i (%1,0) teslim 

tarihine yakın ürünlerin gelmesi olarak dağılmaktadır. 

Tablo 12. Zorlukların Dağılımı 

Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

Mal Kabul 36 37,1 

YerleĢtirme 9 9,3 

Depolama 5 5,2 

Hazırlama 31 32,0 

Yükleme 36 37,1 

Firmaların karĢılaĢtığı zorluklar 36'sı (%37,1) mal kabul, 9'u (%9,3) yerleĢtirme, 5'i (%5,2) 

depolama, 31'i (%32,0) hazırlama, 36'sı (%37,1) yükleme olarak dağılmaktadır. 

Tablo 13. Stok sayımı ortalaması 

  Ort Ss Min. Max. 

Ayda Yapılan Stok Sayımı 13,460 13,060 1,000 30,000 

Doğruluk Oranı 96,645 2,880 90,000 100,000 

Firmaların “ayda yapılan stok sayımı” ortalaması (13,460 ± 13,060); “doğruluk oranı” 

ortalaması (96,645 ± 2,880); olarak saptanmıĢtır. 

Tablo 14. Toplama  esnasında hangi teknolojiden yararlanıldığı 

Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

Pick To Light 15 15,5 

Pick To Voice 15 15,5 

El Terminali Ġle Barkod Okuma 70 72,2 

Diğer 29 29,9 

Toplama  esnasında kullanılan teknolojiye göre 15'i (%15,5) pick to light, 15'i (%15,5) pick to 

voice, 70'i (%72,2) el terminali, 29'u (%29,9) diğer olarak dağılmaktadır. 

Tablo 15. ĠyileĢtirme 

Tablolar Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

ĠyileĢtirme 
Yok 9 9,3 

Eğitim 81 83,5 
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Eğitim-ekipman - Koruyucu 3 3,1 

Personelin Ġkazı 1 1,0 

Teknolojik 3 3,1 

Toplam 97 100,0 

Firmalar iyileĢtirme değiĢkenine göre 9'u (%9,3) yok, 81'i (%83,5) eğitim, 3'ü (%3,1) eğitim-

ekipman - koruyucu, 1'i (%1,0) personelin ikazı, 3'ü (%3,1) teknolojik olarak dağılmaktadır.  

Firmaların “Ģikayet sayısı” ortalaması (23,100 ± 31,589) olarak saptanmıĢtır. 

Tablo 16. ġikayetlerin kayıt altına alınması 

Tablolar Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

Kayıt Altına 

Alma 

Alınır 84 86,6 

Alınmaz 13 13,4 

Toplam 97 100,0 

Aksiyon 

Alınır 83 85,6 

Alınmaz 14 14,4 

Toplam 97 100,0 

Alınan 

aksiyonlar 

Yok 80 82,5 

Birimler Uyarılır 1 1,0 

Kök Neden Analizi Yapılır 2 2,1 

MüĢteri Memnuniyeti 5 5,2 

ġikayet Sahibi MüĢteri Ġle GörüĢür 2 2,1 

ġikayete Göre ĠyileĢtirme 2 2,1 

Uzun Süreli Çözüm üretilir 5 5,2 

Toplam 97 100,0 

Firmalar kayıt altına alma değiĢkenine göre 84'ü (%86,6) alınır, 13'ü (%13,4) alınmaz olarak 

dağılmaktadır. 

Firmalar aksiyon değiĢkenine göre 83'ü (%85,6) alınır, 14'ü (%14,4) alınmaz olarak 

dağılmaktadır. 

Firmalar alınan aksiyonlar değiĢkenine göre 80'i (%82,5) Yok, 1'i (%1,0) birimler 

uyarılır, 2'si (%2,1) kök neden analizi yapılır, 5'i (%5,2) müĢteri memnuniyeti, 2'si (%2,1) 

Ģikayet sahibi müĢteri ile görüĢür, 2'si (%2,1) Ģikayete göre iyileĢtirme, 5'i (%5,2) uzun süreli 

çözüm üretilir olarak dağılmaktadır. 

Tablo 17. Depo Programı Kullanma 

Tablolar Gruplar Frekans(n) 
Yüzde 

(%) 

Depo Programı 

Kullanma 

Yok 12 12,4 

Ezdc- Exception 12 12,4 

Metris Loko 3 3,1 

Mikro Yazılım 5 5,2 

Opsis 6 6,2 
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Rainbow Quadro 13 13,4 

Rainbow Quadro- Werehause 1 1,0 

Rainbow Warhause Manegement System 1 1,0 

Sap 10 10,3 

Sap- Wım  10 10,3 

Serendip 10 10,3 

Soft 9 9,3 

Wim 5 5,2 

Toplam 97 100,0 

Firmalar depo programı kullanma değiĢkenine göre 12'si (%12,4) yok, 12'si (%12,4) 

ezdc- exception, 3'ü (%3,1) metris loko, 5'i (%5,2) mikro yazılım, 6'sı (%6,2) opsis, 13'ü 

(%13,4) rainbow quadro, 1'i (%1,0) rainbow quadro- werehause, 1'i (%1,0) rainbow warhause 

manegement system, 10'u (%10,3) sap, 10'u (%10,3) sap- wım, 10'u (%10,3) serendip, 9'u 

(%9,3) soft, 5'i (%5,2) wim olarak dağılmaktadır. 

Tablo 18. Depo programının kullanım aĢamasında  karĢılaĢılan sorunlar ve Depolama 

faaliyetleri sırasında sık karĢılaĢılan sorunlar 

Tablolar Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

Sorun 1 

Yok 34 35,1 

El Terminal Okuma Problemleri 19 19,6 

Gönderici- Alıcı Kaynaklı 9 9,3 

Network Ve Bağlantı Sorunları 6 6,2 

Sistemin YavaĢ Veri Alması 1 1,0 

Teknik 27 27,8 

Yeni Kurulan Sistemin Eğitimindeki Zorluklar 1 1,0 

Toplam 97 100,0 

Sorun 2 

Yok 82 84,5 

Kullanıcı Odaklı 9 9,3 

Sistemin YavaĢ Veri Alması 6 6,2 

Toplam 97 100,0 

Sorun 3 

Yok 94 96,9 

Sistemin YavaĢ Veri Alması 3 3,1 

Toplam 97 100,0 

Sık karĢılaĢılan 

sorun1 

Yok 5 5,2 

ÇalıĢanların Personellerin Sorunları 6 6,2 

Hacim Yetersizliği 20 20,6 

Hatalı Adresleme 3 3,1 

Kapasite Yetersizliği 22 22,7 

Mal Kabulunde Sayım Hataları 1 1,0 

Operasyon Hızlılığı 2 2,1 

Sayım Hataları 3 3,1 

Stok Sayımında Hata 1 1,0 

Tonajın Ayarlanması 3 3,1 

Uzun Süreli Bekletme Talepleri 9 9,3 
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YanlıĢ Ġstif Ve Sayım Hatası 2 2,1 

YanlıĢ Ġsttif 1 1,0 

YanlıĢ SipariĢ Hazırlanması 7 7,2 

Yer Sıkıntısı 1 1,0 

Yer Sıkıntısı 4 4,1 

YerleĢtirme 4 4,1 

Yükleme 3 3,1 

Toplam 97 100,0 

SıkkarĢılaĢılansorun2 

Yok 82 84,5 

Hatalı Toplama 2 2,1 

Operasyon Hızlılığı 2 2,1 

Stok Problemleri 5 5,2 

Tonajın Ayarlanması 1 1,0 

YanlıĢ Ġstif 2 2,1 

YanlıĢ Ġstiflemeden Atılan Mallar 1 1,0 

Yatık Gelen Paletler 1 1,0 

Yer Sıkıntısı 1 1,0 

Toplam 97 100,0 

SıkkarĢılaĢılansorun3 

Yok 95 97,9 

Hatalı Paketleme Ve Sevkiyat 2 2,1 

Toplam 97 100,0 

Önlem 

Alınır 89 91,8 

Alınmaz 8 8,2 

Toplam 97 100,0 

Tekrarlanan ĠĢ 

Kazası 

Vardır 23 23,7 

Yoktur 74 76,3 

Toplam 97 100,0 

 

Firmalar sorun 1 değiĢkenine göre 34'ü (%35,1) Yok, 19'u (%19,6) el terminal okuma 

problemleri, 9'u (%9,3) gönderici- alıcı kaynaklı, 6'sı (%6,2) network ve bağlantı sorunları, 1'i 

(%1,0) sistemin yavaĢ veri alması, 27'si (%27,8) teknik, 1'i (%1,0) yeni kurulan sistemin 

eğitimindeki zorluklar olarak dağılmaktadır. 

Firmalar sorun 2 değiĢkenine göre 82'si (%84,5) Yok, 9'u (%9,3) kullanıcı odaklı, 6'sı 

(%6,2) sistemin yavaĢ veri alması olarak dağılmaktadır.Firmalar sorun 3 değiĢkenine göre 94'ü 

(%96,9) Yok, 3'ü (%3,1) sistemin yavaĢ veri alması olarak dağılmaktadır. 

Firmalar sıkkarĢılaĢılansorun1 değiĢkenine göre 5'i (%5,2) 0, 6'sı (%6,2) çalıĢanların 

personellerin sorunları, 20'si (%20,6) hacim yetersizliği, 3'ü (%3,1) hatalı adresleme, 22'si 

(%22,7) kapasite yetersizliği, 1'i (%1,0) mal kabulunde sayım hataları, 2'si (%2,1) operasyon 

hızlılığı, 3'ü (%3,1) sayım hataları, 1'i (%1,0) stok sayımında hata, 3'ü (%3,1) tonajın 
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ayarlanması, 9'u (%9,3) uzun süreli bekletme talepleri, 2'si (%2,1) yanlıĢ istif ve sayım hatası, 

1'i (%1,0) yanlıĢ isttif, 7'si (%7,2) yanlıĢ sipariĢ hazırlanması, 1'i (%1,0) yer sıkıntısı, 4'ü 

(%4,1) yer sıkıntısı, 4'ü (%4,1) yerleĢtirme, 3'ü (%3,1) yükleme olarak dağılmaktadır. 

Firmalar sıkkarĢılaĢılansorun2 değiĢkenine göre 82'si (%84,5) 0, 2'si (%2,1) hatalı 

toplama, 2'si (%2,1) operasyon hızlılığı, 5'i (%5,2) stok problemleri, 1'i (%1,0) tonajın 

ayarlanması, 2'si (%2,1) yanlıĢ istif, 1'i (%1,0) yanlıĢ istiflemeden atılan mallar, 1'i (%1,0) 

yatık gelen paletler, 1'i (%1,0) yer sıkıntısı olarak dağılmaktadır. 

Firmalar sıkkarĢılaĢılansorun3 değiĢkenine göre 95'i (%97,9) 0, 2'si (%2,1) hatalı paketleme 

ve sevkiyat olarak dağılmaktadır. 

Firmalar önlem değiĢkenine göre 89'u (%91,8) alınır, 8'i (%8,2) alınmaz olarak dağılmaktadır. 

Firmalar tekrarlanan iĢ kazası değiĢkenine göre 23'ü (%23,7) vardır, 74'ü (%76,3) 

yoktur olarak dağılmaktadır. 

Tablo 19. Demografik Özellikler 

Tablolar Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

YaĢ 

25 Ve Altı 2 2,1 

26- 30 15 15,5 

31- 35 19 19,6 

36- 40 27 27,8 

41- 45 29 29,9 

46- 50 2 2,1 

51- 55 3 3,1 

Toplam 97 100,0 

Eğitim 

Lise 3 3,1 

Ön Lisans 23 23,7 

Lisans 59 60,8 

Yüksek Lisans 12 12,4 

Toplam 97 100,0 

Kurumda ÇalıĢma Süresi 

1 Yıl Ve Altı 2 2,1 

2-5 Yıl 18 18,6 

6- 10 Yıl 35 36,1 

11- 15 Yıl 27 27,8 

16- 20 Yıl 14 14,4 

21 Yıl Ve üstü 1 1,0 

Toplam 97 100,0 

Toplam ÇalıĢma Süresi 

1 Yıl Ve Altı 15 15,5 

2-5 Yıl 31 32,0 

6- 10 Yıl 18 18,6 

11- 15 Yıl 15 15,5 

16- 20 Yıl 16 16,5 
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21 Yıl Ve üstü 2 2,1 

Toplam 97 100,0 

Depoda ÇalıĢan Sayısıı 

10 KiĢi Ve Altı 37 38,1 

11-100 KiĢi 32 33,0 

100 KiĢi üzeri 28 28,9 

Toplam 97 100,0 

YaĢ değiĢkenine göre 2'si (%2,1) 25 ve altı, 15'i (%15,5) 26- 30, 19'u (%19,6) 31- 35, 

27'si (%27,8) 36- 40, 29'u (%29,9) 41- 45, 2'si (%2,1) 46- 50, 3'ü (%3,1) 51- 55 olarak 

dağılmaktadır. 

Eğitim değiĢkenine göre 3'ü (%3,1) Lise, 23'ü (%23,7) Ön lisans, 59'u (%60,8) Lisans, 

12'si (%12,4) Yüksek Lisans olarak dağılmaktadır. 

Kurumda çalıĢma süresi değiĢkenine göre 2'si (%2,1) 1 yıl ve altı, 18'i (%18,6) 2-5 yıl, 

35'i (%36,1) 6- 10 yıl, 27'si (%27,8) 11- 15 yıl, 14'ü (%14,4) 16- 20 yıl, 1'i (%1,0) 21 yıl ve 

üstü olarak dağılmaktadır. 

Toplam çalıĢma süresi değiĢkenine göre 15'i (%15,5) 1 yıl ve altı, 31'i (%32,0) 2-5 yıl, 

18'i (%18,6) 6- 10 yıl, 15'i (%15,5) 11- 15 yıl, 16'sı (%16,5) 16- 20 yıl, 2'si (%2,1) 21 yıl ve 

üstü olarak dağılmaktadır. 

Firmalar depoda çalıĢan sayısı değiĢkenine göre 37'si (%38,1) 10 kiĢi ve altı, 32'si 

(%33,0) 11-100 kiĢi, 28'i (%28,9) 100 kiĢi üzeri olarak dağılmaktadır. 

Tablo 20. ġikayet Sayısı, Yıllık Kaza ve ÇalıĢan Sayısı Ortalamaları 

  Ort Ss Min. Max. 

ġikayet Sayısı 23,100 31,589 0,000 95,000 

Yıllık Kaza Sayısı 3,140 5,511 0,000 20,000 

Depoda ÇalıĢan Sayısı 97,100 121,560 3,000 350,000 

Firmaların “Ģikayet sayısı” ortalaması (23,100 ± 31,589); “yıllık kaza sayısı” 

ortalaması (3,140 ± 5,511); “depoda çalıĢan sayısı” ortalaması (97,100 ± 121,560); olarak 

saptanmıĢtır. 

Tablo 21. Korelasyon Analizi 

    Depoda ÇalıĢan Sayısı ġikayet Sayısı Yıllık Kaza Sayısı Ayda Yapılan Stok Sayımı 

Depoda 

ÇalıĢan 

Sayısı 

r 1,000       

p 0,000       

ġikayet 

Sayısı 

r 0,565** 1,000     

p 0,000 0,000     

Yıllık Kaza 

Sayısı 

r 0,721** 0,292** 1,000   

p 0,000 0,008 0,000   
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Ayda 

Yapılan 

Stok 

Sayımı 

r -0,272** -0,479** -0,241* 1,000 

p 0,009 0,000 0,021 0,000 

         ġikayet Sayısı ve depoda çalıĢan sayısı arasında orta, pozitif yönde anlamlı iliĢki 

bulunmaktadır(r=0.565; p=0,000<0.05). Yıllık Kaza Sayısı ve depoda çalıĢan sayısı arasında 

yüksek, pozitif yönde anlamlı iliĢki bulunmaktadır(r=0.721; p=0,000<0.05). Yıllık Kaza 

Sayısı ve Ģikayet sayısı arasında zayıf, pozitif yönde anlamlı iliĢki bulunmaktadır(r=0.292; 

p=0,008<0.05). Ayda Yapılan Stok Sayımı ve depoda çalıĢan sayısı arasında zayıf, negatif 

yönde anlamlı iliĢki bulunmaktadır(r=-0.272; p=0,009<0.05). Ayda Yapılan Stok Sayımı ve 

Ģikayet sayısı arasında zayıf, negatif yönde anlamlı iliĢki bulunmaktadır(r=-0.479; 

p=0,000<0.05). Ayda Yapılan Stok Sayımı ve yıllık kaza sayısı arasında çok zayıf, negatif 

yönde anlamlı iliĢki bulunmaktadır(r=-0.241; p=0,021<0.05). 

Tablo 22. Depoda çalıĢan kiĢi sayısına göre karĢılaĢtırma 

  
10 KiĢi Ve Altı 11-100 KiĢi 100 KiĢi üzeri 

p 
n % n % n % 

Kayıt Altına Alma 
Alınır 32 %86,5 30 %93,8 22 %78,6 X

2
=2,965 

p=0,227 Alınmaz 5 %13,5 2 %6,2 6 %21,4 

Aksiyon 
Alınır 31 %83,8 30 %93,8 22 %78,6 X

2
=2,940 

p=0,230 Alınmaz 6 %16,2 2 %6,2 6 %21,4 

Önlem 
Alınır 33 %89,2 28 %87,5 28 %100,0 X

2
=3,603 

p=0,165 Alınmaz 4 %10,8 4 %12,5 0 %0,0 

Tekrarlanan ĠĢ Kazası 
Vardır 7 %18,9 4 %12,5 12 %42,9 X

2
=8,367 

p=0,015 Yoktur 30 %81,1 28 %87,5 16 %57,1 

Kayıt Altına Alma ile depoda çalıĢan sayısı arasında anlamlı iliĢki bulunmamıĢtır 

(X
2
=2,965; p=0,227>0.05). depoda çalıĢan sayısı 10 kiĢi ve altı olanların 32'si (%86,5) alınır, 

5'i (%13,5) alınmaz; depoda çalıĢan sayısı 11-100 kiĢi olanların 30'unun (%93,8) alınır, 2'si 

(%6,2) alınmaz; depoda çalıĢan sayısı 100 kiĢi üzeri olanların 22'si (%78,6) alınır, 6'sının 

(%21,4) alınmaz olduğu görülmektedir. 

Aksiyon ile depoda çalıĢan sayısı arasında anlamlı iliĢki bulunmamıĢtır (X
2
=2,940; 

p=0,230>0.05). depoda çalıĢan sayısı 10 kiĢi ve altı olanların 31'i (%83,8) alınır, 6'sının 

(%16,2) alınmaz; depoda çalıĢan sayısı 11-100 kiĢi olanların 30'unun (%93,8) alınır, 2'si 

(%6,2) alınmaz; depoda çalıĢan sayısı 100 kiĢi üzeri olanların 22'si (%78,6) alınır, 6'sının 

(%21,4) alınmaz olduğu görülmektedir. 

Önlem ile depoda çalıĢan sayısı arasında anlamlı iliĢki bulunmamıĢtır (X
2
=3,603; 

p=0,165>0.05). depoda çalıĢan sayısı 10 kiĢi ve altı olanların 33'ünün (%89,2) alınır, 4'ünün 

(%10,8) alınmaz; depoda çalıĢan sayısı 11-100 kiĢi olanların 28'i (%87,5) alınır, 4'ünün 
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(%12,5) alınmaz; depoda çalıĢan sayısı 100 kiĢi üzeri olanların 28'i (%100,0) alınır olduğu 

görülmektedir. 

Tekrarlanan ĠĢ Kazası ile depoda çalıĢan sayısı arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢtur 

(X
2
=8,367; p=0,015<0.05). depoda çalıĢan sayısı 10 kiĢi ve altı olanların 7'si (%18,9) vardır, 

30'unun (%81,1) yoktur; depoda çalıĢan sayısı 11-100 kiĢi olanların 4'ünün (%12,5) vardır, 

28'i (%87,5) yoktur; depoda çalıĢan sayısı 100 kiĢi üzeri olanların 12'si (%42,9) vardır, 

16'sının (%57,1) yoktur olduğu görülmektedir. 

SONUÇ 

Lojistik sektöründe depolama, iĢlevsel özelliğinin bulunması nedeni ile lojistik 

süreçlerinde ön plana çıkmaktadır. Lojistiğin depolama fonksiyonu, iĢlemlerin baĢarılı bir 

Ģekilde tamamlanması açısından öneme sahiptir.  

Bu çalıĢmada, Ġzmir Ġlinde faaliyet gösteren lojistik depolarında yaĢanılan sorunlara 

iliĢkin ve depo içerisinde kullanılan biliĢim sistemlerine yönelik tespitler yer almaktadır. Bu 

kapsamda araĢtırma sonucunda elde edilen verilere göre, depolarda birtakım sorunlarla 

karĢılaĢılmaktadır.   

Depolarda mal kabul aĢamasında karĢılaĢılan sorunların dağılımı en sık karĢılaĢılan 

sorundan en az karĢılaĢılan soruna doğru sıralanmaktadır (Sorun 1: en sık karĢılaĢılan sorun, 

Sorun: 5 en az karĢılaĢılan sorun olarak belirtilmiĢtir). 

 Mal kabul aĢamasında sorun 1‟ e verilen cevaplar arasında en sık karĢılaĢılan 

sorunlar; ürünlerin hasarlı çıkması, adres eksikliği, randevu saatine uyulmaması ve uygun 

olmayan teslim Ģekli olarak tespit edilmiĢtir. Mal kabul aĢamasında en sık karĢılaĢılan sorunlar 

sorun 2 kapsamında ise; ürün eksikliği ve yetersiz veri olarak belirlenmiĢtir.  Sorun 3 

aĢamasında ise; barkodun düĢmesi ve yanlıĢ mal gelmesi olarak tespit edilmiĢtir.  

Mal kabul sırasında en fazla karĢılaĢılan zorluk yükleme aĢaması olarak belirlenmiĢtir. 

Depoların stok sayımı ise ayda ortalama 13 sayım yapıldığı ve bu sayımların doğruluk oranı 

ise 0. 96 oranı üzerinde tespit edilmiĢtir. Depolar ürünlerin toplanmasında en çok barkod 

okuma teknolojisinden faydalanmaktadır.  Ürünlerin toplanması esnasında hasar görmesini 

engellemek veya azaltmak için çalıĢanların daha eğitim programlarında iyileĢtirme 

yapılmaktadır. 

MüĢterilerden gelen  Ģikayetler yıllık ortalama % 23 oranındadır. Firmalar Ģikayetlerin 

% 86, 6 „sını kayıt altına almaktadır. ġikayetlerin % 85‟i için aksiyon alınmaktadır.  AraĢtırma 
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yapılan depoların % 12‟si herhangi bir depo programı kullanmamaktadır. Depo programı 

kullanan firmlar ise, Rainbow Quadro ve SAP programlarını yoğunlukla kullanmayı tercih 

etmektedir. Depo programlarında karĢılaĢılan sorunların  % 27‟si teknik sorun, % 19‟ u el 

terminal okuma problemi, % 35 „i ise herhangi bir sorun ile karĢılaĢılmamıĢtır. Depolardaki en 

büyük sorunun hacim ve kapasite yetersizliği ile ürünlerin uzun süre bekletilmesi olarak  

belirtilmiĢtir.   

Depoların  % 91‟i iĢ kazalarına karĢı önlem almaktadır. Tekrarlanan iĢ kazasının 

olmadığı ifade edilmiĢtir.  

Lojistik sektöründe firmaların yaĢadığı bazı sorunlar araĢtırmada sonuçlarında 

belirtilen Ģekilde tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada yer alan firmalar bu sorunların aĢılması için 

eğitim faaliyetlerine önem vermektedir. Bu bağlamda, araĢtırmada yer alan firmalar depolama 

süreçlerinde hassasiyet göstermektedir. Firmaların depolama süreçlerinde kaynaklanan 

sorunların genellikle gönderici ve taĢıyıcı kaynaklı (adres eksikliği, ürünlerin eksik yada fazla 

çıkması, barkodun düĢmesi vb.) olduğu söylenebilir. Bu çerçevede, bu sorunların çözüme 

ulaĢması için gönderici ve taĢıyıcı firmaların daha dikkatli davranması ve hassasiyet 

göstermesi gerekmektedir.  

Lojistik sektöründe depolara aktarılan ürünlerin nihai kullanıcıya sağlam ve güvenilir 

bir Ģekilde ulaĢması için, depolarda karĢılaĢılan sorunların en az düzeye indirilmesinde depo 

yöneticilerinin büyük sorumlulukları bulunmaktadır. Lojistik faaliyetlerin etkin ve verimli bir 

Ģekilde gerçekleĢmesinde depolama fonksiyonunun önemli olduğu yapılan araĢtırma sonucu 

doğrultusunda belirtilebilir. 
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Özet 

 “Gelenek, görenek anlamına gelen etik, neyin doğru neyin yanlıĢ olduğunu ortaya koyan bir felsefe 

dalıdır”. Belirlenen etik ilkeler bireylere iĢ hayatı boyunca yol göstererek doğru karar almalarında yardımcı 

olmaktadır. Muhasebe meslek mensuplarının topluma karĢı sorumlulukları daha fazla olmasından dolayı onlara 

etik konusunda daha fazla sorumluluk yüklenir. Çünkü muhasebe, ortaya koyduğu  finansal veriler aracılığıyla 

çalıĢanları, iĢletmeleri, yatırımcıları ve birçok kesimi aydınlatır. Bu açıdan muhasebe meslek mensuplarının 

görevlerini yerine getirirken etik kurallara uygun davranmaları birçok kesim için büyük öneme sahiptir. 

 Dünya‟da 1929 ekonomik buhranıyla birlikte muhasebede etiğin önemi ortaya çıkmaya baĢlamıĢtır. 

2000‟li yıllardan itibaren yaĢanan Enron ve Worldcom gibi skandallar sonucunda daha da önem kazanmıĢtır. 

Ülkemizde ve Dünya da muhasebe meslek mensuplarına yönelik etik ilkeler belirlenmeye baĢlanmıĢtır. 

AraĢtırmalarda belirlenen etik ilkelere iliĢkin etik eğitimi alan bireylerin verdikleri kararlarda ilkeler 

çerçevesinde verdikleri ortaya çıkmıĢtır. Bu yüzden ilerde muhasebe meslek mensubu elemanı olacak 

öğrencilerin etik hakkında bilgi sahibi olup olmadıklarının belirlenerek mesleki etik hakkında bilgi sahibi 

olmaları sağlanmalıdır. Bu bağlamda UĢak Üniversitesi muhasebe programında öğrenim görmekte olan 

öğrencilerin meslek etiği algılarının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada Akın ve ÖzdaĢlı (2014) tarafından 

geliĢtirilen meslek etiği algısı ölçeği kullanılmıĢtır. Öğrencilere iliĢkin demografik değiĢkenler ile birlikte meslek 

etiği algıları incelenmiĢtir.  Elde edilen verilere göre muhasebe mesleğinde belirlenmiĢ olan meslek etiği 

ilkelerine öğrencilerin bağlılık düzeyi orta seviyelerde olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu orta seviyedeki bağlılık 

üzerinde bireylerin cinsiyetlerinin, yaĢlarının ve meslek etiği dersinin zorunlu olup olmamasının etkisinin olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Muhasebe öğrencilerinin orta düzeyde olan meslek etiğine bağlılıklarını artırmak amacıyla 

meslek etiği dersinin zorunlu olarak öğrencilere verilmesinin etik ilkelere uyum açısından faydalı olacaktır. 

           Anahtar Kelimeler: Etik, Meslek Etiği, Muhasebe Meslek Etiği.  

Abstract 

"Ethic which is mean tradition is a dicipline of philosophy, which is reveals what is right and what is 

wrong ". The identified ethical principles help individuals to guide their decisions through business life. 

Accountants have more responsibility for ethics because they are more responsive to society. Because 

accounting illuminates, employees, businesses, investors and many segments through the financial data they 

provide. In this respect, it is important for many segments to have a high standard of ethical conduct while 

fulfilling the duties of professional accountants. 
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With the 1929 economic crisis in the world, the precaution of accounting has begun to emerge. As a 

result of Enron and Worldcom scandals, which have occured in 2000's, ethic have become even more important. 

The ethical principles for accounting professions  have started to be determined in our country and in the world. 

It has emerged that individuals who receive ethical training on ethical principles set out in the researches give 

decisions in the framework of principles. Therefore, it should be ensured that the students who will be members 

of the accounting profession in the future have knowledge about ethics and be informed about professional 

ethics.In this context, it is aimed to determine the professional ethics perceptions of the students who are 

studying in UĢak University accounting program. Occupational ethic perception scale developed by Akın and 

ÖzdaĢlı (2014) was used in the study. Demographic variables related to the students as well as perceptions of 

occupational ethics were examined. According to the results obtained, the level of commitment of the students 

has been found to be moderate to the principles of occupational ethics determined in the accounting profession It 

turns out that the gender of the individual on the level of attachment to the middle level is influenced by the 

necessity of age and vocational subject. In order to increase the adherence of accounting students to moderate 

profession ethics, it will be beneficial to comply the ethical principles of providing to the profession ethics 

course of students. 

Key words: Ethics, Occupational Ethic, Accounting Occupational Ethic.   

GĠRĠġ 

Son yıllarda ortaya çıkan olaylar muhasebe mesleğinde etik ilkelerin gerekliliğini ortaya koymuĢtur. 

Enron krizi gibi krizler neticesinde hem ulusal anlamda hem de uluslararası anlamda meslek 

mensuplarına iliĢkin etik ilkelerin oluĢturulması için gerekli değiĢikler yapılmaya baĢlanmıĢtır. 

Muhasebecilik mesleği diğer mesleklere oranla topluma karĢı sorumluluğu daha fazla bir meslek 

olmasından dolayı muhasebe meslek mensuplarının belirlenen etik kurallar çerçevesinde hareket 

etmesi gerekmektedir. Bireylerin uzmanlık bilgilerinin yanısıra etiksel anlamdaki kural ve ilkeleri 

benimseyerek topluma karĢı sorumluluk bilinci ile hareket etmesi gerekmektedir. Ġleriki yıllarda 

muhasebe mesleğini yerine getirecek bireylerinde belirlenen etik ilkeleri öğrenerek mesleğini yerine 

getirirken bu ilkeler çerçevesinde hareket etmesi de büyük önem arz etmektedir. Bunun için muhasebe 

öğrencilerinin meslek etiği ile ilgili düĢüncelerini ortaya koymak amacıyla bu çalıĢma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Etik Ve Meslek Etiği Kavramları 

Son yıllarda birçok alan tarafından da takip edilip ve sıkça kullanılan fakat ortak bir ifade 

kullanılmayan  etik kavramı  “gelenek, görenek anlamına gelen etik, neyin doğru neyin yanlıĢ 

olduğunu ortaya koyan bir felsefe dalıdır”(Çelik ve Dağdeviren, 2015, s.69). Günümüzden yaklaĢık 

2500 yıl öncesinde Yunan filozofların çalıĢmalarında kullanılan etik kavramı Yunancada ahlak 

anlamına da gelen „‟ Ethikos‟‟ kelimesinden gelmektedir (AkbaĢ vd, 2009, s.176). 38 farklı anlamda 

ifade edilen meslek etiği kavramı ise  “özel durumlarda bile doğru ve ahlaki davranıĢta bulunmayı 
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sağlayacak prensipler, kurallar ve standartlar” olarak tanımlanmıĢtır (Uyar vd, 2015, s.238).Son 

yıllarda ortaya çıkan skandallar neticesinde daha da fazla üzerinde durulan etik standartlar aslında 

1900‟ların baĢından beri farklı Ģekillerde yürürlükte kullanılmaktaydı (AkbaĢ vd, 2009, s.176). Yaptığı 

iĢ dolayısıyla  toplumdaki birçok kesimi de yakından ilgilendiren muhasebecilik mesleğinde bireyler  

sosyal sorumluluk kavramı gereği tarafsız davranmalıdır. Bundan dolayı da mesleki kuruluĢlar 

muhasebe meslek etiği üzerinde yoğunlaĢmaya baĢlamıĢtır (Fidan ve SubaĢı, 2014, s. 112). Tabi ki bu 

durum üzerinde son yıllardaki Enron, Microsoft, Tyco gibi iĢletmelerde yaĢanan skandal olaylarda 

etkili olmuĢtur (AkbaĢ vd, 2009, s.176). Bu olaylar neticesinde ortaya çıkan muhasebe meslek etiğine 

göre meslek mensupları mesleki kuruluĢlar tarafından belirlenmiĢ olan genel kabul görmüĢ muhasebe 

kavramlarına ve ilkelerine uyacak davranıĢlar sergilemelidirler (Fidan ve SubaĢı, 2014, s. 112). 

Muhasebe Mesleğinde Etik 

Diğer meslek gruplarında olduğu gibi muhasebe mesleğinde de mesleki etik ilkelere rastlamak 

mümkündür. Muhasebe mesleği, teknik uzmanlığın yanı sıra etik kuralara uygun sosyal sorumluluk 

çerçevesinde yerine getirilmesi gereken bir meslektir. Bu bağlamda muhasebe etiği muhasebeci 

ruhsatına sahip bireylerin güvenilir tarafsız ve  dürüst olmaları gerektiğini ifade etmektedir (Çetin ve 

Dağlı, 2014, s.56). Fakat diğer alanlarda olduğu gibi muhasebecilik mesleğinde de etik dıĢı 

davranıĢlara zaman zaman rastlanmaktadır. Meslek mensuplarını etik dıĢı davranmaya iten birtakım 

unsurların yer aldığı bilinmektedir. bu unsurlar içerisinde  „„müĢterileriyle arkadaĢlık ve dostluk 

iliĢkileri, haksız rekabet, çok kazanma hırsı, müĢteriyi kaybetmeme, mevcut vergi ve ekonomik 

koĢulları adil görmeme, müĢteriyi koruma, baĢarılı görünme arzusu gibi faktörler sayılabilir(Çelik ve 

Dağdeviren, 2015, s.69). Bu ve buna benzer nedenlerden dolayı meslek mensupları etik dıĢı 

davranarak mesleğin itibarını etkilemiĢ bu sebeple daha etkin etik düzenlemelerin yapılması gerektiği 

belirtilmiĢtir (AkbaĢ vd, 2009, s.176). Bu çerçevede muhasebe elemanlarının doğruyu yanlıĢı kolayca 

ayırt edebilmelerini sağlamak amacıyla etik ilkeler ve kurallar belirlenmiĢtir. Ġlk olarak 1996 yılında 

ABD‟de Muhasebe Mesleğinde Meslek Ahlakı Standartları yayımlanmıĢtır (Dinç ve Tunçer, 2015, 

s.320). 

Etikle ilgili yapılan uluslararası çalıĢmalar ülkemizi de yakından ilgilendirmektedir. 

Uluslaraarası çalıĢma yapan kuruluĢların baĢında IFAC (Uluslar arası Muhasebeciler Federasyonu-

International Federation of Accountants Ethics Committe) ve AICPA (Amerika Kamu Muhasebecileri 

Enstitüsü-The American Institute of Certified Public Accountants) gelmektedir (Akın ve ÖzdaĢlı, 

2014, s.63-64).IFAC 1998 yılında “Muhasebe Mesleği Ġçin Meslek Ahlakı Yasası”nı çıkararak 

muhasebe meslek mensuplarının uyması gereken kuralları 3 ana gruba ayırmıĢtır. Birinci kısım tüm 

profosyonel muhasebecileri, ikinci kısım serbest çalıĢan muhasebecileri, üçüncü kısımda bir iĢletmede 

ücretle çalıĢan muhasebecilerin uyması gereken etik kurallarla ilgilidir. AICPA‟ ın belirlemiĢ olduğu 
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yasa ise ilkeler, davranıĢ kuralları, açıklamalar ve ahlaki hükümler olmak üzere 3 kısımdan 

oluĢmaktadır (ĠĢgüden ve Çubuk, 2006, s. 68-69). 

Ülkemizdeki  “Türkiye Muhasebe Uzmanları Derneği” (TMUD) de 1977 yılında, “Türkiye 

Serbest Muhasebeci, Serbest Muhasebeci Mali MüĢavir ve Yeminli Mali MüĢavirler Odalar Birliği” 

(TÜRMOB)  de 1994 yılında  IFAC‟a üye olmuĢtur.Türkiye‟de meslek etiğine iliĢkin ilk uygulama 

1989 yılında yayınlanan  “Serbest Muhasebeci Malî MüĢavirlik ve Yeminli Malî MüĢavirlik Kanunu” 

ile baĢlamıĢtır (Uyar vd, 2015, s. 239).19.10.2007 yılında da 3568 sayılı yasa çerçevesinde “Serbest 

Muhasebeciler, Serbest Muhasebeci Mali MüĢavirler ve Yeminli Mali MüĢavirlerin Mesleki 

Faaliyetlerinde Uyacakları Etik Ġlkeler Hakkında Yönetmelik” çıkarılarak etik ilkeler belirlenmiĢtir. 

Belirlenen etik ilkeler 5 temel baĢlığa ayrılmıĢtır. Bu baĢlıklar Ģunlardır (Akın ve ÖzdaĢlı, 2014, s.63-

64): 

 Dürüstlük  

 Tarafsızlık 

 Gizlilik 

 Mesleki Yeterlilik ve Özen 

 Mesleki DavranıĢ 

Hem ulusal boyutta hem de uluslararası boyutta belirlenen bu ilkelerin muhasebe öğrencilerine 

aktarabilmesi için muhasebe eğitimi veren bireylerinde bu ilkelere hakim olması gerekmektedir (Akın 

ve ÖzdaĢlı, 2014, s. 63). Çünkü ileriki dönemlerde muhasebe mesleğini üstelenecek olan muhasebe 

öğrencilerinin belirlenen etik ilkeleri öğrenmeleri mesleği icra ederken karĢılaĢacakları etiksel 

ikilemler karĢısında kolayca hareket edebilmelerini sağlayacaktır. Ayrıca bu etik ilkeler çerçevesinde 

davranıĢlar sergileyeceklerdir. Öğrencilere verilecek olan etik eğitiminin aĢağıda belirtilen çeĢitli 

amaçları da mevcuttur (Uçma,2007, s. 60). 

 Muhasebe eğitimini etiksel konularla iliĢkilendirmek,  

 Muhasebedeki etiksel konuları tanımlamak,  

 Etiksel sorumlulukların oluĢturulması,  

 Etiksel ikilemlerin ve etik olmayan davranıĢların belirlenmesine iliĢkin 

yeteneklerin oluĢturulması ve bu durumları önceden fark edebilme yeteneklerinin 

geliĢtirilmesi  

 Muhasebe mesleğindeki belirsizliklerle nasıl baĢ edileceğinin öğretilmesi ve 

öğrencilerin hem ekonomik hem de ahlaki Ģekilde muhasebe olaylarını analiz 

etmelerini sağlamak 

 Etiksel davranıĢlardaki değiĢiklikler için zemin oluĢturulması, 
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 Meslek etiğinin genel alanları ile iliĢki kurulması, muhasebe etiğinin genel 

çerçevesinin ve geçmiĢinin anlaĢılarak öneminin vurgulanmasıdır. 

 

ARAġTIRMANIN AMACI VE ÖNEMĠ 

Her meslekte olduğu gibi muhasebe mesleğinde de belirlenmiĢ olan mesleki etik ilke ve 

kurallar bulunmaktadır. Muhasebe mesleğinin toplumdaki konumu açısından belirlenen bu mesleki 

etik ilkelere uyum büyük önem taĢımaktadır. Çünkü muhasebe mesleğinin sorumluluğu diğer meslek 

gruplarına göre biraz daha fazladır. Bu yüzden ileri yıllarda muhasebe mesleğini yerine getirecek 

öğrencilerin mesleklerini yerine getirirken etik ikilemlerle karĢı karĢıya kaldıklarında doğru karar 

verebilmeleri için etik hakkında birtakım bilgilere sahip olmaları gerekmektedir. Bu yüzden 

çalıĢmamızın amacı muhasebe öğrencilerinin etik algılarını ortaya koymak olarak belirlenmiĢtir. 

ARAġTIRMANIN KAPSAMI VE YÖNTEMĠ 

AraĢtırma bir saha araĢtırmasıdır. UĢak Üniversitesinde muhasebe programında 2016-2017 

akademik yılında öğrenim gören muhasebe bölümü öğrencileri araĢtırmanın evrenini oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma örneklemi kolayda örnekleme yöntemi ile seçilmiĢtir. AraĢtırmada birincil verilerin elde 

edilebilmesi amacıyla anket yöntemi kullanılmıĢtır. Anket formu Akın ve ÖzdaĢlı‟nın   (2014) 

çalıĢmalarında kullanmıĢ olduğu anket formu olup form iki bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde 

demografik özelliklere iliĢkin sorular yer alırken ikinci bölümde 25 adet önerme cümlesi yer 

almaktadır. Ülkemizde yayınlanan muhasebecilerin uymak zorunda oldukları 5 etik kural alt boyut 

olarak ankette kullanılmıĢtır.  Kullanılan muhasebe mesleğinde etik ölçeğinde, 1-5. sorularda 

dürüstlük boyutu, 6-10. sorularda tarafsızlık boyutu, 11-16. sorularda mesleki yeterlilik ve özen 

boyutu, 17-21. sorularda gizlilik boyutu, 22-26. sorularda mesleki davranıĢ boyutu  ortaya koyulmak 

amaçlanmıĢtır.( Akın ve özdaĢlı, 2014 : 65). Bu araĢtırmada Meslek Etiği Algı ve Tutum ölçeğinin 

güvenirliği Cronbach‟s Alpha=0,893 olarak yüksek bulunmuĢtur. 

VERĠLERĠN ĠSTATĠSTĠKSEL ANALĠZĠ 

AraĢtırmada elde edilen veriler SPSS (Statistical Package for Social Sciences) for Windows 

22.0 programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Verilerin değerlendirilmesinde tanımlayıcı istatistiksel 

yöntemleri olarak sayı, yüzde, ortalama, standart sapma kullanılmıĢtır.  

Ġki bağımsız grup arasında niceliksel sürekli verilerin karĢılaĢtırılmasında t-testi, ikiden fazla 

bağımsız grup arasında niceliksel sürekli verilerin karĢılaĢtırılmasında Tek yönlü (One way) Anova 

testi kullanılmıĢtır. Anova testi sonrasında farklılıkları belirlemek üzere tamamlayıcı post-hoc analizi 

olarak Scheffe testi kullanılmıĢtır. 

Elde edilen bulgular %95 güven aralığında, %5 anlamlılık düzeyinde değerlendirilmiĢtir.  

1.1.  Bulgular Ve Yorumlar 
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Bu bölümde, araĢtırma probleminin çözümü için, araĢtırmaya katılan öğrenciler ölçekler 

yoluyla toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular yer almaktadır. Elde edilen bulgulara 

dayalı olarak açıklama ve yorumlar yapılmıĢtır. 

Tablo 23. Tanımlayıcı Özelliklerin Dağılımı 

Tablolar Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

Cinsiyet 

Kadın 61 54,0 

Erkek 52 46,0 

Toplam 113 100,0 

YaĢ 

18-21 75 66,4 

21 üzeri 38 33,6 

Toplam 113 100,0 

Sınıf 

1 68 60,2 

2 33 29,2 

3 9 8,0 

4 3 2,7 

Toplam 113 100,0 

Bölüm 

Muhasebe 109 96,5 

Bankacılık 4 3,5 

Toplam 113 100,0 

Mezun Olunan Lise 

Ticaret Lisesi 37 32,7 

Anadolu Lisesi 23 20,4 

Düz Lise 26 23,0 

Diğer 27 23,9 

Toplam 113 100,0 

Staj Yapma Durumu 

Evet 53 46,9 

Hayır 60 53,1 

Toplam 113 100,0 

Meslek Etiği Dersinin Zorunlu 

Olmasına ĠliĢkin GörüĢ 

Evet 83 73,5 

Hayır 30 26,5 

Toplam 113 100,0 

Meslek Etiği Eğitimi Katılım 

Yapıldı- Katıldım 13 11,5 

Yapıldı Katılmadım 25 22,1 

Yapılmadı 75 66,4 

Toplam 113 100,0 

 

Tablo 24. Meslek Etiği Algı ve Tutum Düzeyi 

  N Ort Ss Min. Max. 

Dürüstlük 113 2,821 0,752 1,000 4,600 

Tarafsızlık 113 2,974 0,725 1,000 4,800 

Mesleki Yeterlilik 

Ve Özen 
113 3,146 0,680 1,170 5,000 

Gizlilik 113 3,158 0,779 1,200 5,000 

Mesleki DavranıĢ 113 3,232 0,953 1,000 5,000 

Meslek Etiği 

Genel 
113 3,063 0,593 1,440 4,520 

AraĢtırmaya katılan öğrenciler “dürüstlük” düzeyi orta (2,821±0,752); “tarafsızlık” düzeyi orta 

(2,974±0,725); “mesleki yeterlilik ve özen” düzeyi orta (3,146±0,680); “gizlilik” düzeyi orta 

(3,158±0,779); “mesleki davranıĢ” düzeyi orta (3,232±0,953); “meslek etiği genel” düzeyi orta 



 

 722 

(3,063±0,593); olarak saptanmıĢtır. 

 

ġekil 2. Meslek Etiği Algı ve Tutum Düzeyine ĠliĢkin Diyagram 
Tablo 25. Meslek Etiği Algı ve Tutum Düzeyinin Tanımlayıcı Özelliklere Göre KarĢılaĢtırması 

Demografik 

Özellikler 
n Dürüstlük Tarafsızlık 

Mesleki 

Yeterlilik 

Ve Özen 

Gizlilik 
Mesleki 

DavranıĢ 

Meslek 

Etiği Genel 

Cinsiyet 
 

Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

Kadın 61 2,915±0,760 3,020±0,702 3,148±0,709 3,331±0,787 3,398±0,978 3,152±0,581 

Erkek 52 2,712±0,734 2,919±0,754 3,144±0,650 2,954±0,726 3,039±0,893 2,958±0,595 

t= 
 

1,439 0,733 0,026 2,632 2,024 1,753 

p= 
 

0,153 0,465 0,980 0,010 0,045 0,082 

YaĢ 
 

Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

18-21 75 2,955±0,686 3,037±0,734 3,184±0,674 3,176±0,721 3,237±0,902 3,116±0,571 

21 üzeri 38 2,558±0,814 2,847±0,698 3,070±0,693 3,121±0,893 3,224±1,059 2,958±0,628 

t= 
 

2,725 1,321 0,843 0,353 0,068 1,341 

p= 
 

0,007 0,189 0,401 0,725 0,946 0,183 

Sınıf 
 

Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

1 68 2,862±0,643 3,074±0,649 3,174±0,586 3,179±0,672 3,276±0,802 3,109±0,443 

2 33 2,746±0,849 2,861±0,839 3,152±0,780 3,146±0,922 3,182±1,115 3,016±0,737 

3 9 2,911±1,073 2,733±0,500 2,963±0,967 3,178±1,037 3,056±1,310 2,964±0,872 

4 3 2,467±1,137 2,667±1,447 3,000±0,833 2,733±0,833 3,333±1,507 2,827±1,069 

F= 
 

0,436 1,214 0,297 0,313 0,188 0,440 

p= 
 

0,728 0,308 0,827 0,816 0,904 0,725 

Bölüm 
 

Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

Muhasebe 109 2,817±0,760 2,982±0,733 3,138±0,683 3,154±0,779 3,239±0,956 3,062±0,598 

Bankacılık 4 2,950±0,526 2,750±0,443 3,375±0,599 3,250±0,900 3,063±0,966 3,090±0,523 

t= 
 

-0,347 0,626 -0,684 -0,241 0,361 -0,093 

p= 
 

0,729 0,533 0,495 0,810 0,718 0,926 

Mezun Olunan 

Lise 
Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

Ticaret 

Lisesi 
37 2,687±0,630 2,870±0,744 3,068±0,630 3,178±0,801 3,169±0,928 2,990±0,549 

Anadolu 

Lisesi 
23 2,809±0,794 2,870±0,783 3,232±0,698 3,139±0,810 3,250±0,742 3,059±0,506 

Düz Lise 26 2,869±0,973 3,115±0,740 3,141±0,823 3,154±0,740 3,221±1,119 3,097±0,734 

Diğer 27 2,970±0,624 3,067±0,630 3,185±0,600 3,148±0,803 3,315±1,018 3,132±0,591 
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F= 
 

0,783 0,886 0,311 0,014 0,123 0,329 

p= 
 

0,506 0,451 0,817 0,998 0,946 0,804 

Staj Yapma 

Durumu 
Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

Evet 53 2,811±0,752 2,993±0,747 3,076±0,790 3,234±0,903 3,160±1,095 3,051±0,719 

Hayır 60 2,830±0,758 2,957±0,710 3,208±0,564 3,090±0,652 3,296±0,811 3,073±0,460 

t= 
 

-0,131 0,261 -1,037 0,980 -0,753 -0,190 

p= 
 

0,896 0,795 0,312 0,339 0,462 0,853 

Meslek 

Etiği 

Dersinin 

Zorunlu 

Olmasına 

ĠliĢkin 

GörüĢ 

 
Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

Evet 83 2,892±0,714 3,022±0,698 3,169±0,679 3,263±0,764 3,325±1,003 3,128±0,570 

Hayır 30 2,627±0,830 2,840±0,790 3,083±0,689 2,867±0,760 2,975±0,755 2,883±0,627 

t= 
 

1,667 1,179 0,588 2,437 1,741 1,964 

p= 
 

0,098 0,241 0,558 0,016 0,051 0,052 

Meslek Etiği 

Eğitimi Katılım 
Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

Yapıldı- 

Katıldım 
13 2,923±0,760 3,262±0,499 3,410±0,651 3,431±0,720 3,500±0,979 3,302±0,575 

Yapıldı 

Katılmadım 
25 3,136±0,741 2,952±0,628 3,140±0,634 3,352±0,644 3,340±0,847 3,176±0,404 

Yapılmadı 75 2,699±0,730 2,931±0,781 3,102±0,697 3,045±0,814 3,150±0,981 2,984±0,636 

F= 
 

3,452 1,172 1,142 2,414 0,951 2,228 

p= 
 

0,035 0,314 0,323 0,094 0,389 0,113 

Ġleri Test 

(MWU)=  

2>3 

(p<0.05)      

1.1.1. Cinsiyet DeğiĢkeni 

1.1.2. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin gizlilik puanları ortalamalarının cinsiyet 

değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

T-Testi sonuçlarına göre; grup ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmuĢtur(t=2,632; 

p=0.01<0.05). Kadınların gizlilik puanları (x=3,331), erkeklerin gizlilik puanlarından 

(x=2,954) yüksek bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin mesleki davranıĢ puanları ortalamalarının cinsiyet değiĢkeni 

açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan T-Testi sonuçlarına 

göre; grup ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmuĢtur(t=2,024; p=0.045<0.05). Kadınların 

mesleki davranıĢ puanları (x=3,398), erkeklerin mesleki davranıĢ puanlarından (x=3,039) yüksek 

bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin dürüstlük, tarafsızlık, mesleki yeterlilik ve özen, meslek etiği 

genel puanları ortalamalarının cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre grup ortalamaları arasındaki fark 

anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 
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1.1.2.1.YaĢ DeğiĢkeni 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin dürüstlük puanları ortalamalarının yaĢ değiĢkeni açısından 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan T-Testi sonuçlarına göre; 

grup ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmuĢtur(t=2,725; p=0.007<0.05). 18-21 arası olanların 

dürüstlük puanları (x=2,955), 21 üzeri olanların dürüstlük puanlarından (x=2,558) yüksek 

bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin tarafsızlık, mesleki yeterlilik ve özen, gizlilik, mesleki 

davranıĢ, meslek etiği genel puanları ortalamalarının yaĢ değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre grup ortalamaları arasındaki 

fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.1.2.2.Sınıf DeğiĢkeni 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin dürüstlük, tarafsızlık, mesleki yeterlilik ve özen, gizlilik, 

mesleki davranıĢ, meslek etiği genel puanları ortalamalarının sınıf değiĢkeni açısından anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre grup ortalamaları 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.1.2.3.Bölüm DeğiĢkeni 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin dürüstlük, tarafsızlık, mesleki yeterlilik ve özen, gizlilik, 

mesleki davranıĢ, meslek etiği genel puanları ortalamalarının bölüm değiĢkeni açısından anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre grup ortalamaları 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.1.2.4.Mezun Olunan Lise DeğiĢkeni 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin dürüstlük, tarafsızlık, mesleki yeterlilik ve özen, gizlilik, 

mesleki davranıĢ, meslek etiği genel puanları ortalamalarının mezun olunan lise değiĢkeni açısından 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre grup 

ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.1.2.5.Staj Yapma Durumu 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin dürüstlük, tarafsızlık, mesleki yeterlilik ve özen, gizlilik, 

mesleki davranıĢ, meslek etiği genel puanları ortalamalarının staj yapma durumu değiĢkeni açısından 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre grup 
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ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.1.2.6.Meslek Etiği Dersinin Zorunlu Olmasına ĠliĢkin GörüĢ 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin gizlilik puanları ortalamalarının meslek etiği dersinin zorunlu 

olmasına iliĢkin görüĢ değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan T-Testi sonuçlarına göre; grup ortalamaları arasındaki fark anlamlı 

bulunmuĢtur(t=2,437; p=0.016<0.05). Meslek etiği dersinin zorunlu olmasını düĢünenlerin gizlilik 

puanları (x=3,263), meslek etiği dersinin zorunlu olmasını istemeyenlerin gizlilik puanlarından 

(x=2,867) yüksek bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin dürüstlük, tarafsızlık, mesleki yeterlilik ve özen, mesleki 

davranıĢ, meslek etiği genel puanları ortalamalarının meslek etiği dersinin zorunlu olmasına iliĢkin 

görüĢ değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

test sonuçlarına göre grup ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.1.2.7.Meslek Etiği Eğitimine  Katılım 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin dürüstlük puanları ortalamalarının meslek etiği eğitimi 

katılım değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

Tek yönlü varyans analizi (Anova) sonuçlarına göre; grup ortalamaları arasındaki fark anlamlı 

bulunmuĢtur(F=3,452; p=0.035<0.05). Farklılığın hangi gruptan kaynaklandığını belirlemek üzere 

PostHoc testi uygulanmıĢtır. Buna göre; Meslek etiği eğitimi katılım Yapıldı Katılmadım olanların 

dürüstlük puanları (3,136±0,741), meslek etiği eğitimi katılım Yapılmadı olanların dürüstlük 

puanlarından (2,699±0,730) yüksek bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin tarafsızlık, mesleki yeterlilik ve özen, gizlilik, mesleki 

davranıĢ, meslek etiği genel puanları ortalamalarının meslek etiği eğitimi katılım değiĢkeni açısından 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre grup 

ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

 

SONUÇ 

            Muhasebe mesleğini yerine getiren bireyler hem mesleğin gerektirdiği uzmanlık içeren 

iĢlemleri yerine getirmek zorunda hem de bu iĢlemleri yerine getirirken ilgili kurum ve kuruluĢlar 

tarafından belirlenmiĢ olan etik ilke ve kurallara uymak zorundadır. Eğer ki meslek mensupları 

belirlenen etik ilkelere uygun davranmazsa muhasebecilik mesleğinin toplumdaki itibarını zedelemiĢ 
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olacaktır. GeçmiĢ yıllarda özellikle Enron krizinden sonra da Etik ilkelerin gerekliliği bir kez daha 

ortaya çıkmıĢ oldu. Muhasebe meslek mensuplarının muhasebecilik mesleğinin saygınlığının 

artırılması, itibarının yükseltilmesi ve gelecekte muhasebecilik mesleğinin daha da güvenilir bir 

meslek olduğunu ortaya koyulması açısından da etik ilkeler çerçevesinde hareket etmesi doğru 

olacaktır. Bireylerin belirlenen etik ilkeleri iyi öğrenerek karĢılaĢtıkları etik ikilemlerde bu belirlenen 

ilkelere göre hareket ederek toplumun belirli kesimini değil tamamını düĢünerek doğruyu yanlıĢı ayırt 

edebilir nitelikte olması gerekmektedir. Bu açıdan kendisine faydası olacaktır. Bu yüzden muhasebe 

meslek mensuplarının etik ilkeleri iyi öğrenip benimsemeleri gerekmektedir. Bu bağlamda muhasebe 

mesleğini ileri dönemlerde yerine getirmeye aday olan muhasebe öğrencilerinin de mesleğe 

baĢlamadan önce mesleki etik ilkeler hakkında bilgi sahibi olmaları gerekmektedir. Mesleki etik 

kurallar her ne kadar mesleki kuruluĢlar tarafından belirlenmiĢ olsa dahi bağlılık düzeyi bireylere 

bağlıdır. Bu yüzden muhasebe mesleğine aday öğrencilere eğitimleri sırasında etik ilkelere bir nebzede 

olsa bağlılığı artırma konusunda gerekli eğitimlerin verilmesi gerekmektedir. ÇalıĢma da da 

öğrencilerin etik algılarını ortaya koymak için yapılan anket çalıĢmaları neticesinde muhasebe 

öğrencilerinin meslek odasının belirlemiĢ olduğu 5 temel etik ilkeye bağlılık düzeylerinin orta düzeyde 

oldukları ortaya çıkmıĢtır. Bu orta düzeydeki bağlılıkları üzerinde bireylerin cinsiyetinin, yaĢının ve 

meslek etiği dersinin zorunlu olmasına iliĢkin görüĢlerinin etkisinin olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

düĢüncelerinde öğrencilerin öğrenim gördükleri sınıfın, bölümün, staj yapma durumunun etkisinin 

olmadığı görülmüĢtür. Kız öğrencilerin gizlik ve mesleki davranıĢa iliĢkin bağlılıklarının erkek 

öğrencilere göre daha yüksek oluğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan 18-21 yaĢ aralığındaki 

bireylerin dürüstlük ilkesine bağlılıklarının yaĢı yüksek olanlara göre daha yüksek olduğu 

anlaĢılmıĢtır. Meslek etiği dersinin zorunlu olmasını düĢünen öğrencilerin gizlilik ilkesine bağlılık 

düzeyleri diğerlerine göre yüksek çıkmıĢtır. Ġleri ki yıllarda muhasebe mesleğini yerine getirmeye aday 

olan öğrencilerin meslek etiğine iliĢkin bağlılıklarını orta seviyeden yüksek seviyeye çıkarılması 

meslek açısından önem arz etmektedir. Öğrencilere bu konuda gerekli eğitimlerin verilmesi 

gerekmektedir. Ġlgili dersler öğrencilere verilerek bağlılık düzeyleri yükseltilmelidir. 
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Özet 

Müslümanların çoğunluğunu oluĢturan Sünnîler ile en büyük azınlığı temsil eden ġiiler arasındaki 

siyasi ve dini ihtilaflar, zaman zaman çatıĢmalara varan bir seyir izlemiĢtir. Gerginliğin fikri düzeyden çıkıp, 

çekiĢme veya çatıĢmaya dönüĢtüğü hallerde, idareyi elinde bulunduran yöneticiler duruma müdahale 

etmiĢlerdir. Bu müdahaleler, iki kesimin ileri gelenlerini bir araya getirerek çözüm bulma ya da askerin 

duruma el koyması Ģeklinde olmuĢtur. Orta Asya'nın kadim bir Ģehri olan Buhara,  hem Sünni hem de ġiilerin 

uzun bir süredir birlikte yaĢadıkları yer olmuĢtur. 1910 yılının baĢında ġiiler, Hz. Hüseyin'in Ģehit edilmesinin 

yıl dönümü münasebetiyle matem töreni düzenlemiĢlerdir. ġiilerin matem merasimine halkla birlikte 200 

kadar TaĢkent ve Hokand'dan gelen medrese talebesi de katılmıĢtır. Matem töreni yapılırken Hokand 

medresesi talebesinden birisinin gülmesini kendilerine hakaret sayan ġiiler, bu talebeyi öldürmüĢlerdir. 

Bunun üzerine TaĢkent ve Hokand medrese talebelerinin, Ģehre dönüp oradaki talebeleri hukuklarını 

korumaya davet etmeleri üzerine geniĢleyen olaylar, Buhara'nın sokaklarına taĢınmıĢ ve günlerce devam 

etmiĢtir. Olayların yatıĢtırılması için Rus birliklerinden de yararlanılmıĢtır. Sünniler, yaĢanan olaylara devlet 

hizmetinde bulunan bir kısım ġii bürokratın sebep olduğunu düĢünerek onların azlini yönetimden talep 

etmiĢlerdir. Bu bürokratların Buhara Hanı Abdulahad (1885-1911) tarafından görevlerinden alınmasıyla 

Sünniler sakinleĢmiĢtir. Abdulahad Han, yayınladığı bir tebligat ile iki kesim arasında yeni olayların ortaya 

çıkmasının önüne geçmeye çalıĢmıĢtır.  

Anahtar Kelimeler: Buhara, ġiiler, Sünniler, Abdulahad Han, Ruslar. 

 

Abstract 
 

Political and religious controversies between Sunni forming a great majority of the Muslims and 

Shiite representıng the biggest minority followed a course that became conflicts at times. The administrators 

managing the goverment intervened in the situation on the conditions that the tension turned from the level of 

idea into the argument and conflict. These inverventions occurred in the form of finding a solition by 

gathering the leading people of the two groups or soldiers taking the situation in hand. An ancient city of the 

Central Asia, Bukhara is a place where both Sunni and Shiite people lived together for a long time. At the 

beginning of 1910, Shiite people organized a mourning ceremony under favour of the anniversay that Hz. 

Hussein was martyred. In addition to the public, approximately 200 students coming from the madrasas in 

Tashkent and Hokand participated in the mourning ceremony of the Shiite. Considering the laugh of one 

student of the Hokand madrasa during the mourning ceremony as an insult for themselves, Shiite people 

killed the that student. Expanding as a result that the students of Tashkent and Hokand madrasas went back to 

their cities and invited the students in these madrasas to protect their rights, the events moved to the streets of 

Bukhara and continued for days. In order to settle down the events, support was also received from Russian 

unions. Considering some Shiite bureaucrats serving for the government as the reason of these events, Sunni 

people wanted the removal of these people from the government. Sunni people calmed on account of the fact 

that these bureaucrats were dismissed by the Khan of Bukhara, Abdulahad (1885-1911). Khan Abdulahad 

tried to prevent the appearance of new tensions between two groups with the edict he published.  

Key Words: Shiites, Sunnis, Order, Khan Abdulahad, Russians. 
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GĠRĠġ 

Bilindiği üzere Buhara, Orta Asya'nın kadim Ģehirlerinden birisidir. Tarihi ipek yolu 

üzerinde önemli bir ticaret merkezi olmasının yanında; farklı dil, din ve geleneklerinde kesiĢme 

noktası olmuĢtur. Buhara Ģehrine Ġslamiyet Emeviler döneminde (661-750) geldi. Kısa süre içinde 

bir Ġslam Ģehri haline gelen Buhara, zaman içinde Abbasiler, Samaniler, Karahanlılar, Karahitaylar, 

HarizmĢahlar, Timurlular, Özbekler, Safeviler ve Ruslar gibi devletlerin idaresi altında yönetildi. 

Ayrıca zaman zaman Buhara‟nın idaresinde ġeybaniler, Canoğulları ve Mangıtlar gibi çeĢitli 

hanedanlarda etkili oldular (ġeĢen, 1992, s. 363-367).    

Buhara‟nın Müslümanlar tarafından ilk fethi, 674 yılında Emevilerin Horasan Valisi 

Ubeydullah Bin Ziyad tarafından gerçekleĢtirildi (ġeĢen, 1992, s. 363). ġehir halkının ĠslamlaĢması 

ise daha çok Kuteybe Bin Müslim'in Horasan Valiliği (705-715) sırasında onun çabası ile oldu 

(NarĢahi, 2013, s. 75). Emevilerin idaresinin sonlarına doğru Buhara'da sosyal ve kültürel yaĢam, 

iyiden iyiye Ġslami bir görünüm kazandı (Frye, tarihsiz, s. 65). Ġslam'ın Sünni yorumunu kabul eden 

Buhara halkının arasına zaman içerisinde ġii Müslümanlarda karıĢtılar (Gufrani, 2015, s. 223).  

 Hz. Muhammed'in vefatından sonra Müslümanlar arasında onun yerine kimin geçeceği 

hususunda baĢlayan görüĢ ayrılıkları, zaman içinde derinleĢerek itikadi bir hal almıĢ ve 

Müslümanların kendilerini Sünni ya da ġii olarak kategorize etmelerine sebebiyet vermiĢtir.  Hz. 

Muhammed'in torunu Hz. Hüseyin'in Kerbela'da Emevi halifesi Yezid'in askerleri tarafından Ģehit 

edilmesi hadisesi, Müslümanlar arasında yüzyıllarca devam edecek olan bir kanlı iç hesaplaĢmanın 

baĢlamasına yol açtı. Ayrıca Kerbela hadisesinden sonra ġiilik bir mezhep olarak ortaya çıktı (Öz, 

2010, s. 111). Bu hadiseden sonra Ġslam âleminde mezhep ayrılığı derinleĢti. ġiiler, Hz. 

Muhammed‟in vefatından sonra halifelik makamına Hz. Ali ve onun soyundan gelenlerin geçmesi 

gerektiğini ifade ederek Ġslam‟ın ilk halifelerinin ve diğer halifelerin hilafetine karĢı çıktılar. 

Müslümanlar arasında hilafetin kimin hakkı olduğu meselesi ve Kerbela hadisesi, Sünni ve ġiiler 

arasında tarih boyunca kanlı çatıĢmalara yol açtı. Bu bildiride, Sırat-ı Müstakîm Mecmuasına göre 

XX. yüzyılın baĢlarında Buhara'da Sünniler ile ġiiler arasında meydana gelen çatıĢmalar 

incelenecektir.  

I. Buhara’daki Sünni-ġii Yapısı ve Rus Hâkimiyeti 

 Emeviler Döneminde Horasan Valisi Ubeydullah b. Ziyad tarafından 674 yılında fethedilen 

Buhara, kısa zaman içinde bir Ġslam Ģehri haline geldi. Sünni bir Ġslam anlayıĢını benimseyen 

Buhara halkının arasına zaman içerisinde ġii Müslümanlarda dâhil oldular. 750 yılında ġerik b. 

ġeyh el-Mehri, hilafet hakkının Hz. Ali ve soyundan gelenlere ait olduğunu ileri sürerek Buhara'da 

isyan baĢlattı. Buhara'nın idareci sınıfı ve halkının desteğini alan ġerik, kendisine destek veren 

30.000'den fazla taraftarıyla Abbasilerin Horasan Valisi Ebu Müslim'in kuvvetlerine karĢı koydu.  

Ebu Müslim'in görevlendirdiği Ziyad b. Salih, ġerik'i mağlup ederek Buhara'yı ele geçirdi. ġehir üç 

gün boyunca yağma yoluyla tahrip edildi (Yıldız, 1994, s. 198).  

 ġerik'in isyanın bastırılması sonucu Buhara'daki ġiiliğe büyük bir darbe vurulsa da buradaki 

ġii varlığı son bulmadı. Özellikle Abbasi baskısı nedeniyle ġiilerin Semerkand ve Buhara gibi 

Maveraünnehir Ģehirlerine yerleĢtikleri görülmektedir. (Gufrani, 2015, s. 224). 980-81 yılında 

Buhara'nın EfĢene Köyü‟nde doğan büyük Ġslam âlimi Ġbn Sînâ'nın babası Abdullah'ın Samani 

Hükümdarı Nuh b. Mansur döneminde Buhara'ya yerleĢtiği ve ġiiliğin bir kolu olan Ġsmâilî 

görüĢleri benimsediği bilinmektedir (Alper, 1999, s. 319).  

 1273'te Ġlhanlılar ve 1316‟da Çağataylılar tarafından yağmalanan ve halkı kılıçtan geçirilen 

(ġeĢen, 1992, s. 366) Ģehre, Timurlular döneminde (1370-1500) Merv Ģehrinden 30 bin kiĢilik ġii 

nüfus zorunlu iskâna tabi tutuldu. Bundaki amacın Ģehre eski canlı ve ihtiĢamlı görünümünü 

yeniden kazandırmak olduğu düĢünülebilir. Buhara'ya yerleĢtirilen ġiiler kısa zaman içinde saray ve 

hükümet dairelerinde önemli mevkileri ele geçirdiler. (Hüsnü, 1910, S. 74, s. 351).   
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Buhara Hanı Muzafferüddin (1860-1885) tahta geçtiğinde Ruslar Maveraünnehir‟e 

yerleĢmiĢ bulunmaktaydılar. Rus saldırıları karĢısında muvaffakiyet gösteremeyen Muzafferüddin 

Han, hanlık topraklarının bir kısmını Ruslara bırakmak zorunda kaldı. Sivil ve askeri idarecilerinin 

önemli bir kısmını ġiilerden oluĢturan Muzafferüddin Han, General Kaufmann kumandasındaki Rus 

kuvvetine karĢı mağlup oldu. Emrindeki ġii idarecilerin onu yanlıĢ yönlendirmesiyle, hazinesini 

bile almadan savaĢ meydanını terk etti. Hazinenin ve harp malzemelerinin Rusların eline geçmesine 

ramak kalmıĢken; Osman Bey adındaki bir subay ve onun emrinde bulunan 500 kadar Buharalı 

asker, Rusları ZerefĢan‟a sokmadılar. Rusların ZerefĢan‟a sokulmamasını fırsat bilen Kazan 

Türklerinden Usta Ali, hazineyi ve harp malzemelerini Rusların eline geçmekten kurtardı. Rusları 

ZerefĢan‟a sokmayan Osman Bey‟in Merv Ģehrinden getirilen ġiilerin entrikaları sonucu Ģehit 

edildiği belirtilmektedir (Hüsnü, 1910, S. 74, s. 351).  

Nur Alizade Gıyaseddin Hüsnü, makalesinde; Buharalıların korkak olduğu için Rusların 

toplarından kaçtığı düĢüncesine karĢı çıkmaktadır. Ona göre; Buharalılar cesur insanlardı ve Ģehit 

olmak için harp meydanındaydılar. Eğer askerlerin ġii kumandanları korkak olmasaydı bu 

mağlubiyet yaĢanmazdı (Hüsnü, 1910, S. 74, s. 351). Rus Çarlığı ordusunun Buhara Hanlığı 

toprakları üzerine geldiği sırada, toplum içinde Sünniler ile ġiiler birlik ve beraberlikten 

yoksundular. Bunun bir neticesi olarak Ruslarla yapılan savaĢ mağlubiyetle sonuçlandı ve Buhara 

Hanlığı ile Rusya arasında H.1286/1869-1870 tarihinde antlaĢma imzalandı. Gıyaseddin Hüsnü, bu 

antlaĢma ile Buhara‟nın tam bağımsızlığını kaybettiğini ve Rusya‟ya yarı bağımlı hale geldiğini 

ifade etmektedir (Hüsnü, 1910, S. 82, s. 75).     

Hüsnü, makalesinin devamında, Timurlular döneminde Merv Ģehrinden getirilen ġiilerin 

Buharalı halk ile uzunca bir süredir birlikte yaĢamalarına ve giyim kuĢamlarını taklit etmelerine 

rağmen gerçekte Buharalılara düĢmanlık beslediklerini, idareyi tamamen ele geçirmek fikrinde 

olduklarını ve bu amaçla çeĢitli entrikalar çevirdiklerini iddia etmektedir (Hüsnü, 1910, S. 74, s. 

351). 

Buhara‟da devlet idaresindeki ġii idarecilerin, mevkilerinin verdiği eminlikle çeĢitli 

münasebetsizliklere giriĢtiklerine de dikkat çeken Hüsnü, KuĢbeyi
143

 Molla Muhammed‟in Sünni 

ulemaya saldırılarda bulunmasının halkta tepki meydana getirdiğine ve bu durumun Sünni-ġii 

çatıĢmasını daha önceden ortaya çıkaracak iken KuĢbeyi Molla Muhammed‟in ani ölümünün bunu 

engellediğine dikkat çekmektedir (Hüsnü, 1910, S. 91, s. 228).  

II. 1910 Yılı Buhara'da Sünni- ġii ÇatıĢması  

Tarih boyunca ġiiler, Hz. Hüseyin'in Ģehit edildiği 10 Muharrem'de büyük yas merasimleri 

tertip ederler. Buhara'daki ġii halkta eskiden beri yaptıkları yas merasimini, 10 Muharrem 1328/22 

Ocak 1910 tarihinde
144

 yapmak üzere yine bir araya geldiler. Bir cumartesi günü Hz. Hüseyin‟in 

Kerbela‟da Ģehit edilmesini anmak üzere, KuĢbeyi tarafından kendilerine Ģehir dıĢında bir meydan 

gösterildi. Merasime ġii halkın yanında Sünnilerde iĢtirak etti. Öyle ki 200 kadar TaĢkent ve 

Hokand medrese talebesi de merasimi izlemek üzere meydanda bulunmaktaydı. Merasim 

baĢladıktan bir süre sonra, Hokand medresesi talebesinden birisi, ġiilerin feryadı figan içinde 

yaptıkları ağıt ya da gösteri esnasında kendisini gülmekten alıkoyamaz. Matem merasiminde 

talebenin yaptığı bu davranıĢı kendilerine yapılmıĢ bir hakaret olarak gören ġiiler, merasim 

                                                      
143

 KuĢ Beyi: Buhara Hanlığının en yüksek memurudur. Buhara hanı olmadığında yerine vekâlet eden kiĢidir. 

Bugünkü ifadeyle baĢbakan, baĢkomutan, devletin geliri ve harcamaları vs. üzerinde yetki sahibi olan en üst 

düzey memurdur. Bkz. Muhtarov, 2003, s. 63. 
144

 Belgede çatıĢmaların ilk olarak 11 Muharrem Cumartesi günü ortaya çıktığı belirtilmektedir. 11 Muharrem 

1328 tarihi 23 Ocak 1910 Pazar gününe denk gelmektedir. Cumartesi günü ise Hicri 10 Muharrem 1328/22 

Ocak 1910 tarihine denk gelmektedir. Bu anlamda belgede belirtilenin aksine çatıĢmaların ilk olarak 11 

Muharrem yerine 10 Muharrem günü baĢladığı ortaya çıkmaktadır. Nitekim Hz. Hüseyin‟in 10 Muharrem‟de 

Ģehit edildiği de bilinmektedir. Bkz. “Buhara Vak‟a-i Elimesi”, 1910, S. 76, s. 382.   
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meydanında o talebeyi darp ederek öldürdüler. ArkadaĢlarının linç edilmesine Ģahit olan diğer 

talebeler, kılıçlı ve hançerli binlerce ġii‟ye karĢı gelmeye cesaret edemediler ve töreni hızlıca terk 

ederek Ģehre döndüler. Talebeler, linç hadisesi olayını medreselerdeki diğer talebelere abartarak 

Ģöyle haber verdiler: “...ArkadaĢlar, talim meydanında icrâ-yı ayin eden ġiiler üzerimize hücûm 

edip rüfekâmızdan dördünü itlaf eylediler. Kalkınız! Ehl-i Sünnetin, belki Ġslamiyet‟in hukukunu 

müdafaa ve muhafazaya Ģitâbân olunuz...” (“Buhara Vak‟a-i Elimesi”, 1910, S. 76, s. 382).  

 

ArkadaĢlarının bu çağrısına icabet eden diğer medrese talebeleri ellerine geçirdikleri 

odunlarla, baltalarla, sopalarla ve kazmalarla etraftaki ġiilere saldırdılar. Öncelikle “Attarlar 

ÇarĢısı” denilen yere giderek, oradaki birkaç dükkânı tahrip ettiler. Talebelerin saldırıları gittikçe 

geniĢ bir alana yayıldı ve KuĢbeyi‟nin ikametgâhı ve hükümet konağının yer aldığı Rigistan‟a kadar 

ulaĢtı. KuĢbeyi, medrese talebelerinin bu hareketini Ģahsına yapılmıĢ bir saldırı olarak değerlendirip 

askerlere ateĢ emri verdi. Askerlerin talebeye ateĢ açması sonucu bazı talebeler yaralandı. Talebeleri 

sakinleĢtirmek üzere devreye giren müftüler, yaralanan talebelerin ölmeleri halinde kısas 

uygulanacağını söyleyerek talebeleri sakinleĢtirdiler ve medreselere dönmelerini sağladılar. AkĢam 

vakti medreselerine çekilen talebelere gece boyunca; “Ey Müslimîn! Ey talebe! Haberiniz olsun, 

ġiiler silahlanarak Cuybar‟da toplanmıĢlar, sabah erkenden üzerinize hücum edecekler…” 

(“Buhara Vak‟a-i Elimesi”, 1910, S. 76, s. 382) Ģeklinde kıĢkırtıcı haberler ulaĢmaya devam etti.  

 

 ÇatıĢmaların ikinci günü olan 11 Muharrem 1328/23 Ocak 1910 Pazar günü medrese 

talebeleri, Medrese-i Mîr-i Arab ile Mescid-i Kelan arasında bulunan meydanda toplanarak 

kendilerini korumaya ve karĢı tarafa saldırmaya dair planlar yaptılar. Müftüler ortalığın karıĢacağını 

tahmin ettikleri için KuĢbeyi'nin yanına giderek çatıĢmaların yatıĢması için görüĢmede bulundular. 

Yapılan görüĢme sonucunda varılan mutabakat üzere KuĢbeyi ġiileri, Müftüler ise talebeleri 

sakinleĢtirecekti. Müftüler, talebelerin toplandıkları yere gelip katillerin hak ettikleri cezaya 

çarptırılacağını vaat ederek talebeleri yeniden dağıtmayı baĢardılar. Talebelerin medreselerinde 

derslerine dahi baĢladıkları; ancak KuĢbeyi‟nin vaadini yerine getirmemesi sonucu olayların 

yeniden baĢladığı ifade edilmektedir. Öğleye doğru ġiilerin; Nakib, Cuybar, Hıyaban medreselerine 

saldırdıkları haberinin alınması üzerine talebeler, medreselerini terk edip ellerine ne geçtiyse 

Hıyaban tarafına doğru hücuma geçtiler. Hıyaban etrafını korumaya alan askerler, talebeleri 

durdurmaya muvaffak olamadılar. Talebeleri yatıĢtırmak ve medreselerine geri dönmek üzere 

aracılığa soyunan reislerin ve müftülerin çabaları da yeterli olmadı.  ÇatıĢmalar tüm Ģiddetiyle gün 

boyu devam etti. ġiilerin elinde tüfek ve tabanca bulunurken; talebelerin elinde ise sopa, balta, 

kazma vs. aletler bulunmaktaydı. Günün sonunda 140 Sünni talebe ile 60 ġii çarpıĢmada hayatını 

kaybederken; yaralıların sayısı ölenlerden daha fazlaydı (“Buhara Vak‟a-i Elimesi”, 1910, S. 76, s. 

382-383).  

 

ÇatıĢmaların ikinci gününün sonunda havanın kararmasıyla medrese talebeleri Mir-i Arab, 

GönüldaĢ ve Divan Beyi gibi büyük medreselerde geceyi geçirmek üzere dağıldılar. Bu arada ġiiler, 

gece yarısı Erike denilen yerde Sünni devlet memurlarını kılıçtan geçirdiler. Buhara hanı 

Abdulahad, çatıĢmanın son bulması için önde gelen devlet idarecilerinden Nasrullah Pervaneci‟yi 

görevlendirdi. ÇatıĢmaları sonlandırmak için görevlendirilen 300 kadar süvari ve piyade askeri de 

bu çatıĢmayı durduramadıkları gibi askerler arasında da bölünme meydana geldi. Hatta askerlerin 

bu bölünmeden dolayı birbirlerine ateĢ açtıklarına da değinilmektedir  (“Buhara Vak‟a-i Elimesi”, 

1910, S. 76, s. 383). 

 ÇatıĢmaların üçüncü günü olan 12 Muharrem 1328/24 Ocak 1910 Pazartesi günü yine 

çeĢitli yerlerde çatıĢmalar devam etti. Abdulahad Han‟ın emriyle Kermine Ģehrinden gelen 

Nasrullah Pervaneci; müftüleri ve devlet adamlarını topladı. Onlara, Abdulahad Han‟ın kendisini 

çatıĢmaları olabildiği kadar sakinleĢtirmesi yönünde görevlendirdiğini bildirdi. Bununla beraber her 

iki taraf arasındaki çatıĢmalar geniĢ alanlara yayılarak daha da Ģiddetlendi. Bu sebepten dolayı 

çatıĢmaların nasihatlerle çözülmesi mümkün değildi. Hıyaban tarafındaki ġiiler ve Sünniler önlerine 

çıkan herkesi katlettiler. Gece boyunca çatıĢmalar devam etti. (“Buhara Vak‟a-i Elimesi”, 1910, S. 

76, s. 383).  
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 ÇatıĢmaların dördüncü günü olan 13 Muharrem 1328/25 Ocak 1910 Salı günü askeri 

müdahale yoluyla çatıĢmaların durdurulmaya çalıĢıldığı görülmektedir. Abdulahad‟ın talebi üzerine 

bölgedeki Rus garnizonundan bir miktar asker ġiileri, Buhara Hanlığına bağlı askerler ise Sünnileri 

korumak üzere harekete geçtiler.  Buhara'nın çevresindeki kasaba ve köylerden binlerce Sünni'nin 

ġiileri katletmek amacıyla silahlı bir Ģekilde Buhara‟ya gelmeleri çatıĢmanın durdurulmasını daha 

da zora soktu. Halkın nazarında itibar sahibi din adamları tarafların sakinleĢmesi ve yerlerine geri 

dönmeleri için arabuluculuk yaptılar ve bunda baĢarılı oldular. ÇatıĢmaların dördüncü gününe 

bakıldığında 190 Sünni ve 100 civarında ġii hayatını kaybetmiĢ bulunmaktaydı (“Buhara Vak‟a-i 

Elimesi”, 1910, S. 76, s. 383). 

 ÇatıĢmaların beĢinci günü olan 14 Muharrem 1328/26 Ocak 1910 ÇarĢamba günü sabahı 

Kermine‟den veliaht Alim Han Efendi Buhara‟ya geldi. ġehzadenin güzergâhı üzerinde bulunan 

halk, ġiilerden gördükleri zalimliği ve eziyetleri Ģehzadeye Ģikâyet ettiler. Halk, bu olaylara 

KuĢbeyi Mîr Âb‟ın ve kumandan Seyyid Ali‟nin sebep olduklarını, bunların derhal görevden el 

çektirilmesini talep ettiler. Halkın talebi doğrultusunda KuĢbeyi ve kumandanın görevlerinden 

azledileceklerinin ve yargılanacaklarının ilan edilmesi halkı teskin etti (“Buhara Vak‟a-i Elîmesi”, 

1910, S. 76, s. 384). 

 ÇatıĢmaların altıncı günü olan 15 Muharrem 1328/27 Ocak 1910 PerĢembe gününün 

sabahında tarafların yeniden birbirlerine saldırmalarının önüne geçmek için bir uzlaĢma senedi 

düzenlendi. Bu senette; taraflardan o güne kadar ne kadar zarar varsa bunun hiç olmamıĢ gibi kabul 

edilmesi ve kimsenin sorumlu tutulmaması, bundan sonra taraflardan yaralanmaya veya ölüme 

sebebiyet verenler olursa saldıran tarafın sorumlu tutulması gibi kararlar yer aldı. Düzenlenen bu 

senet, müftülerin ve ġiilerin önde gelenleri tarafından kabul edilerek imzalandı. Buna karĢın 

çatıĢmalara sebep olanların ve olayları teĢvik edenlerin de ortaya çıkarılması için soruĢturma 

açılmasına karar verildi. Yine o günün gecesinde KuĢbeyi, Kermine‟de bulunan Abdulahad Han'ın 

yanına götürüldü (“Buhara Vak‟a-i Elimesi”, 1910, S. 76, s. 384). 

 ÇatıĢmaların yedinci günü olan 16 Muharrem 1328/28 Ocak 1910 Cuma gününün 

sabahında Çarcuy Ģehri Valisi Mîr Buhara‟ya getirildi ve görevden azledilen KuĢbeyi‟nin 

makamına geçici olarak oturdu. Kadı-kelan (baĢ kadı) unvanını taĢıyan Ģeyhülislam, 12 müftü, 

tüccar, Sünni, ġii ve Yahudi cemaatinin ileri gelenleri bir araya gelerek böyle bir çatıĢmanın bir 

daha tekrarlanmaması için kendi aralarında çaba göstermeye dair sözleĢtiler (“Buhara Vak‟a-i 

Elimesi”, 1910, S. 76, s. 384). 

 III. Rus Müfrezesinin ÇatıĢmalara Müdahalesi 

 Buhara‟daki Sünniler ile ġiiler arasındaki mücadelelere Rus askerleri de dâhil oldu. 

Olayların üçüncü gününde çatıĢmaların iyice Ģiddetlenmesi üzerine Buhara Hanı Abdulahad‟ın 

çağrısıyla Buhara'ya 15 km. kadar uzaklıktaki Yeni Buhara‟da bulunan Rus konsolosluğunun 

maiyetindeki 200 Rus askeri Buhara‟ya gelerek Rus bankasını, ticarethaneleri ve önemli yerleri 

korumakla görevlendirildi. Olayların üçüncü gününün akĢamı yine Abdulahad Han'ın çağrısıyla 12 

top ile 1100 Rus askeri, Rus ordusunun merkezi olan Semerkant‟tan Buhara‟ya geldi. Böylelikle 

Rusların 12 topu ve 1300 askeri Buhara‟ya yerleĢmiĢ oldu. Gece vaktinde bu askerler uygun 

görülen yerlere konuĢlandırıldılar. Rus askerlerinin büyük bir kısmı Hıyaban tarafındaki ġiileri 

korumakla görevlendirildi. Rus askerlerinin Buhara‟ya gelmesiyle birlikte çatıĢmaların dördüncü 

gününde kısmen asayiĢ sağlandı (“Buhara Vak‟a-i Elimesi”, 1910, S. 76, s. 383). 

 

 ÇatıĢmaların ortaya çıkmasına sebebiyet verenlerin cezalandırılacaklarının ilan edilmesinin 

ardından halk arasında sükûnet sağlandı. Ancak Buhara‟nın çeĢitli yerlerine yerleĢtirilen Rusların 

12 topuyla 1300 askerinin Ģehirden ayrılmayacağı düĢüncesi halkı endiĢelendirmekteydi. Halk, 

Rusların bir an önce Ģehirden ayrılmasını istemekteydi. Hükümet, kargaĢalık halinin tamamen son 

bulmasından sonra Rusların 12 topunun ve 1300 askerinin Buhara‟dan ayrılacağını ilan ederek halkı 

yatıĢtırma çabası içinde oldu (“Buhara Vak‟a-i Elimesi”, 1910, S. 76, s. 384). 
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 Nihayet 19 Muharrem 1328/31 Ocak 1910 tarihinde Rus askerleri Buhara‟nın dıĢına çıktılar 

ve burada 3 gün kaldıktan sonra 200 kadar asker dıĢındaki tüm Rus askerleri Semerkant‟a geri 

döndüler. ġehrin dıĢında bekleyen 200 Rus askerinin de oradan ayrılması, o sırada Petersburg‟da 

bulunan Abdulahad Han‟ın Buhara'ya geri dönüĢ tarihine kadar ertelendi. Han'ın dönmesinden 

sonra geri kalan askerlerde garnizonlarına geri döndüler (“Muharrem Vak'a-i Elîmesinin Sonu”, 

1910, S. 82, s. 75). 

 IV. ÇatıĢmaların Sona Ermesi ve Tebligat Çıkarılması 

 10 Muharrem 1328/22 Ocak 1910 tarihinde Sünniler ile ġiiler arasında baĢlayan çatıĢmalar, 

Buhara müftülerinin, ulemanın, halkın nazarındaki saygın kimselerin, Rus ve hanlık kuvvetlerinin 

araya girmesiyle sona erdi. ÇatıĢmalara sebep olan kiĢilerin araĢtırılıp cezalandırılacağının 

duyurulması Sünni halkı sakinleĢtirdi. Özellikle Sünnilerin suçlu gördükleri KuĢbeyi Mîr Âb ve 

kumandan Seyyid Ali‟nin görevlerinden alınmaları ve ardından önceki KuĢbeyi Astanakul ile 

Grebne denilen yerde hapsedilmeleri halkı iyice sakinleĢtirdi. Bu kiĢilerin hak ettikleri cezalara 

çarptırılmaları ise Abdulahad‟ın Petersburg‟dan dönüĢü sonrasına bırakıldı. Buhara halkı, olayların 

baĢ sorumluları olarak bu kimseleri görmekte ve idam cezası ile cezalandırılmalarını talep 

etmekteydiler (“Muharrem Vaka-i Elimesinin Sonu”, 1910, S. 82, s. 75).  

 ÇatıĢmaların yeniden meydana gelmesini engellemek amacıyla tebligat çıkarıldı. 

Tebligatta; Buhara‟da yaĢayan herkesin birbirlerine kardeĢçe ve sadakatle muamele etmesi, hiç 

kimsenin “bu Sünni‟dir, o ġii‟dir”  gibi sözlerle ayrımcılık yapmaması, Ģairlerin Sünni ve ġiilere 

yönelik hicivname, mersiyenâme yazıları yazmamaları, olayların olmamıĢ gibi kabul edilmesi, 

esnafın iĢiyle ve talebenin tahsiliyle meĢgul olması emredildi. Ayrıca tebligatın aleyhinde hareket 

edip asayiĢin bozulmasına sebebiyet verenlerin ise Ģiddetli bir Ģekilde cezalandırılacakları ilan 

edildi (“Muharrem Vaka-i Elimesinin Sonu”, 1910, S. 82, s. 75). 
 

SONUÇ 

 Buhara tarih boyunca Sünni ve ġii Müslümanların beraber yaĢadıkları bir Ģehirdi. Esas 

itibarıyla nüfusunun çoğunluğu Sünnilerden meydana geldiyse de ġii mevcudiyeti de uzun yıllar 

boyunca var oldu. ġiiler, Buhara Hanlığı'nın sivil ve askeri idaresi içinde önemli mevkilerde görev 

yaptılar.  Tarihi bir geçmiĢi olan Sünni-ġia gerginliği Buhara'da da mevcuttu. 22 Ocak 1910 

tarihinde ġiiler,  Hz. Hüseyin'in Ģehit edilmesiyle sonuçlanan Kerbela hadisesini anmak üzere Ģehrin 

dıĢında toplandılar.  Hz. Hüseyin'in ve yanındakilerinin Ģehit ediliĢini büyük bir acı ile yâd eden 

ġiiler, matem törenini izlemeye gelen TaĢkent ve Hokand medreselerinin talebelerinden birisinin 

gülmesini kendilerine yapılmıĢ büyük bir hakaret olarak değerlendirdiler ve talebeyi öldürdüler. 

Medrese talebesinin öldürülmesi, Buhara'da yüzlerce insanın hayatını kaybetmesine yol açan büyük 

bir toplumsal iç çatıĢmanın baĢlangıcı oldu. Günlerce her iki taraf arasında devam eden çatıĢmalar 

ancak halkın saygı duyduğu din adamlarının çabaları ile Rus askerlerinin de olduğu askeri 

önlemlerle durdurulabildi. 28 Ocak 1910 tarihinde tarafların birbirlerine saldırarak yeni çatıĢmaların 

ortaya çıkmasını engellemek üzere bir tebligat çıkarıldı. Tebligatta, halkın birbirini aĢağılamaması 

ve kardeĢçe birbirlerine muamelede bulunması aksi davranıĢ gösterenlerin ise cezalandırılacağı 

duyuruldu. Bu tebligat ile olayların yeniden ortaya çıkmasına engel olunmak istendi.   
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Özet 

 

2005 yılı itibarıyla Türk Dili ve Edebiyatı dersi, Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım olarak ayrılmıĢ; bu 

programlarda bilginin yapılandırılmasının esas alındığı ifade edilmiĢtir. Ancak bu programlar 2015 yılında, 

Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‟nca Türk Dili ve Edebiyatı Öğretim Programı olarak yeniden birleĢtirilmiĢtir. 

Bunun yanı sıra programda içerik, eğitim durumları, ölçme değerlendirme yönleriyle de birtakım yenilenme ve 

değiĢimlere gidilmiĢtir. ÇalıĢmada 2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı Öğretim Programı öğretim programı, temel 

felsefe ve genel amaçlardan baĢlamak üzere, programın yapısı, öğrenme-öğretme yaklaĢımı, ölçme-

değerlendirme, yeterlik ve beceriler, değer eğitimi ve diğer baĢlıkları da kapsayacak Ģekilde ele alarak 

değerlendirilmiĢtir. 2015 yılı programından önce, Türk Dili ve Edebiyatı dersi için özellikle 2005 yılından 

itibaren gerek öğretim programı gerekse ders kitaplarında çeĢitli yaklaĢımlar yoluyla birtakım değiĢim ve 

dönüĢümlere gidildiği ifade edilebilir. Dolayısıyla bu çalıĢmanın amacı, 2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı Dersi 

öğretim programını değerlendirmek, yer yer 2005 yılı Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım programlarına yönelik 

karĢılaĢtırmalarla her iki programın olumluluklarından faydalanmaktır.  

 

Anahtar kelimeler: Öğretim programı, 2015 yılı Türk dili ve edebiyatı dersi öğretim programı, 2005 yılı Türk 

edebiyatı ile dil ve anlatım dersi öğretim programları 

 

Abstract 

 

As of 2005, Turkish Language and Literature course was divided into Turkish Literature and  

Language and Literacy; it is stated that the constructivist of the information is based on these programs. 

However, these programs were reunited in 2015 as the Turkish Language and Literature Teaching Program by 

the Board of Education. In addition to this, some changes have been made in the program through content, 

educational attainment, measurement and evaluation aspects. The 2015 curriculum in the study was assessed 

taking into account the structure of the program, the teaching-learning approach, measurement-evaluation, 

competence and competencies, value education and other topics, starting with basic philosophy and general 

objectives. Before the program of 2015, it can be stated that for the Turkish Language and Literature course, 

since 2005, some changes and transformations have been made through various approaches in the textbooks, 

both in the curriculum and in the textbooks. Therefore, the aim of this study is to evaluate the curriculum of 

Turkish Language and Literature course 2015 and benefit from both programs in comparison with the 2005 

Turkish Literature and Language and Literacy programs. 

 

Key Words: Curriculum, Turkish Language and Literature Textbook of 2015, Turkish Literature and Language 

Curriculum of 2015 

 

GĠRĠġ 

 Eğitim doğumla baĢlar, genç bireyin bedensel ve ruhsal geliĢiminin koĢullarını izleyerek yetiĢkinliğe 

kadar sürer (Timuçin, 2008, 8). Eğitim Terimleri Sözlüğü‟nde (1974), “Belli bir amaca göre gereken Ģeyleri 

öğretme iĢi; bir eğitim kurumunda bir küme öğrenciye belli dal ya da konularda bilgi verme” olarak tanımlanan 

öğretim ise, okullarda çeĢitli programlar, programın Ģekillendirdiği ders kitabı ve eğitim-öğretim sürecinin doğru 

Ģekilde kurgulanmasıyla gerçekleĢtirilmektedir. Bu süreçte gerçekleĢen öğretmek iĢi de tekdüze bir etkinlik 

değildir. Zira “Eğitmek her Ģeyden önce bireyi eğitilmeye hazır etmektir” (Timuçin, 2008, 11). Buna bağlı 

olarak, öğrenen için çevre, verimli etkili yöntem teknikler, program, ders kitabı diğer önemli unsurlardır. Bugün 

liselerde gerçekleĢtirilen Türk dili ve edebiyatı öğretimi de okullarda öğretim programları ve ders kitapları 

ekseninde gerçekleĢmektedir. Ve dahi Erden‟in de ifade ettiği gibi  (1998) “Yükseköğretim kurumlarındaki 

öğrencilerin baĢarıları, ortaöğretim kurumlarındaki eğitimin niteliğine bağlıdır (s. 180). Son zamanlarda özellikle 

2005 yılından itibaren Türk Dili ve Edebiyatı dersi için gerek öğretim programı gerekse ders kitaplarında çeĢitli 

yaklaĢımlar yoluyla birtakım değiĢim ve dönüĢümlere gidildiği ifade edilebilir. 2015 yılı programından önce,  

2005 yılı itibarıyla Türk Dili ve Edebiyatı dersi, Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım olarak ayrılmıĢ; bu 

programlarda bilginin yapılandırılmasının esas alındığı ifade edilmiĢtir. Ancak bu programlar 2015 yılında, 

Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‟nca Türk Dili ve Edebiyatı Öğretim Programı olarak yeniden birleĢtirilmiĢtir.  
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 ÇağdaĢ eğitimin amacı, dünü koruyarak yarını güven altına almaktır. Bu durumda eğitimin geçmiĢe, 

bugüne ve geleceğe dönük olmak üzere üç temel yönü vardır. Kısacası “eğitimden beklenen üç esas, dünü 

tanıtma, bugünü kavratma ve yarına hazırlamadır” (Kavcar, 1999: 1). Bu doğrultuda üç esas dil, kültür ve 

edebiyat öğretimiyle daha yakından sağlanabilmektedir. Nitekim, dil kültürün taĢıyıcısıdır. Dilden doğan 

edebiyat malzemesi dil olmasından dolayı kültürün de sürekliliğini sağlayan bir diğer unsurdur.  Edebiyat, 

bireyin düĢünce, duygu bakımından geliĢmesinde, insanı ve toplumu anlamasında etkilidir. Okunan her bir eser 

insanı, toplumu, sosyal hayatı anlamak merakını uyandırır. Yine bu edebi eserler, bu anlamayı kolaylaĢtıracak 

bir yaklaĢım ve anlayıĢ da sunar. Cahit Kavcar (1999), “Edebiyat ve eğitim, insanla ve insan topluluklarıyla 

ilgilenip uğraĢma bakımından birbirini tamamlayan, birbiriyle yakından iliĢkili olan iki alandır. Çünkü 

edebiyatın da eğitimin de konusu insandır” (s. 2) der.   

 Edebiyat hayat boyu gerekli olan bir alandır.  Edebiyat öğretiminin öğrencilere kazandırması gereken 

amaçları eleĢtirel, yansıtıcı düĢünme; yaratıcı yazma ve konuĢmada fırsatlar sağlama olmalıdır. Öğrencilerin 

çeĢitli kültürlere dair farkındalığını artırarak kendi kimlik duygularının geliĢimine de katkıda bulunur. Edebiyat 

dersleri, zevkle ve kolay ulaĢılabilen okuma materyalleri içermelidir (http://www.doe.in.gov akt. Eskimen, 

2014). Yine Kavcar‟a göre (1999) edebiyatın temel iĢlevlerinden biri, eğitme, insan kiĢiliğini değiĢtirme ve 

geliĢtirmedir. Bu iĢlevine, duyguları geliĢtirme, duygu ve düĢünce arasında sağlıklı bir denge kurma da denebilir 

(s. 5). Bu yönüyle eğitimin iĢlevini de karĢılar. “Dil ve edebiyat dersleri baĢkaları ile daha etkili iletiĢim kurmak, 

öğrencilerin tüm yönleriyle okuma ve eleĢtirel düĢünme yeteneği baĢta olmak üzere dil sanatlarını anlamalarını 

ve yalnızca sınıf içinde değil; bu bilgileri hayatın her alanında kullanımını sağlamalıdır” (http://www.doe.in.gov 

akt. Eskimen, 2014).  

Okuma, yazma, sözlü iletiĢim (dinleme-konuĢma), dilbilgisi, edebiyat ve medya çalıĢmaları yalnızca 

bireysel değil; öğrenmenin her alanında önemli akademik iĢlevleri olan alanlardır. Bu sebeple dil ve edebiyat 

eğitimine bir bütün olarak bakmak; 21.yy becerilerine uygun bir eğitim öğretim sunmak ve bunu geliĢtirilmesi 

gereken odak noktalardan birisi olarak görmek önemlidir. Okuma (Edebiyat) derslerinin yanında, yazılı 

anlatımda da, sözlü iletiĢimde de öğrenciye gerekli alan becerilerini devamlı olarak öğrenme ve uygulama fırsatı 

tanınmalıdır. Dilin gramer yapısı ve bunun öğretilmesinde de, dört becerinin de bir arada ele alınması gereklidir. 

Zira, “Pek çok bakımdan, dilin bilgisi ve kelime bilgisi okuma, yazma, konuĢma ve dinleme yapıldıkça geniĢler. 

Anlama ve anlatma alanlarının ve bunlara ait becerilerin bir arada bulunması gereklidir. Dilin bilgisine ve kelime 

bilgisine bağlı becerilerin okumaya, yazmaya, konuĢmaya ve dinlemeye göre önemsiz olduğu düĢüncesi 

oluĢturmamalıdır; çünkü bu alanların hiçbiri birbirinden ayrılamazlar” 

(http://indianadoe.buildyourowncurriculum.com akt. Eskimen, 2014). 

 

YÖNTEM 

 Bu çalıĢmada, 2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı dersi öğretim programı, temel felsefe ve genel 

amaçlardan baĢlamak üzere, programın yapısı, öğrenme-öğretme yaklaĢımı, ölçme-değerlendirme, yeterlik ve 

beceriler, değer eğitimi ve diğer baĢlıkları da kapsayacak Ģekilde ele alınarak değerlendirilecektir. AraĢtırma, var 

olan bir durumu belge incelemeye dayalı bir biçimde betimlediği için nitel veri analizi tekniklerinden 

yararlanılarak gerçekleĢtirilen tarama modelinde betimsel bir çalıĢmadır.  

 

AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

 ÇalıĢmada amaç, 2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı dersi öğretim programı ile 2005 yılı programlarını 

temel felsefe ve genel amaçlardan baĢlamak üzere, programın yapısı, öğrenme-öğretme yaklaĢımı, ölçme-

değerlendirme, yeterlik ve beceriler, değer eğitimi baĢlıklarından hareketle iki program arasındaki benzerlik ve 

farklılıkları ortaya koymaktır. Her iki programa ait güçlü ve zayıf yönleri tespit ederek; buna uygun 

değerlendirmeler yapmak ve öneriler sunmaktır.  

Verilerin Toplanması ve Analizi 

 Verilerin toplanmasında doküman incelemesi yöntemi kullanılmıĢtır. “Doküman incelemesi; 

araĢtırılması hedeflenen olgu veya olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analizini kapsar” (Yıldırım 

ve ġimĢek, 2008: 187). ÇalıĢmaya esas teĢkil eden veriler, 2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı dersi öğretim 

programı ile 2005 yılı Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım programlarıdır. Elde edilen verilerin analizi, “doküman 

incelemesinin beĢ aĢaması olan (1) dokümanlara ulaĢma, (2) orijinalliği kontrol etme, (3) dokümanları anlama, 

(4) veriyi analiz etme ve (5) veriyi kullanma” (Forster, 1995 akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 193) aĢamaları takip 

edilerek gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

 

http://www.doe.in.gov/
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BULGULAR 

 
 2015 yılı programından önce, Türk Dili ve Edebiyatı dersi için özellikle 2005 yılından itibaren gerek 

öğretim programı gerekse ders kitaplarında çeĢitli yaklaĢımlar yoluyla birtakım değiĢim ve dönüĢümlere 

gidildiği ifade edilebilir. 2005 yılı itibarıyla Türk Dili ve Edebiyatı dersi, Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım 

olarak ayrılmıĢ; bu programlarda bilginin yapılandırılmasının esas alındığı ifade edilmiĢtir. Ancak bu programlar 

2015 yılında, Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‟nca Türk Dili ve Edebiyatı Öğretim Programı olarak yeniden 

birleĢtirilmiĢtir. Bunun yanı sıra programda içerik, eğitim durumları, ölçme değerlendirme yönleriyle de birtakım 

yenilenme ve değiĢimlere de gidilmiĢtir.  

2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı dersi öğretim programı yapısı “Okuma”, “Yazma” ve “Sözlü ĠletiĢim” olmak 

üzere üç ana baĢlık altında toplanmıĢtır. Türk Edebiyatı ile Dil ve Anlatım derslerinin birleĢtirilmesiyle birlikte 

okuma, yazma, sözlü iletiĢim (dinleme ve konuĢma) alanları bütünlüklü bir yapı olarak ele alınmıĢtır. Okuma 

alanı, bilgilendirici, öyküleyici edebî metinler, Ģiir ve tiyatro baĢlıkları altında ele alınmaktadır. Yazma alanı, 

sözlü iletiĢim (konuĢma-dinleme) olarak incelenmektedir. Okuma, yazma ve sözlü iletiĢim çalıĢmalarının 

çoğunlukla aynı tür etrafında ve birbiriyle iliĢkili biçimde yürütülmesine özen gösterilmiĢtir. Böylece 

öğrencilerin okuma çalıĢmalarında kazandığı bilgi ve becerileri yazma ve sözlü iletiĢim çalıĢmalarıyla 

uygulamaya geçirmesi amaçlanmıĢtır. 2015 programında Türk Dili ve Edebiyatı anlama ve anlatma alanları: 

 

Okuma 

Okuma alanı “ġiir”, “Öyküleyici (Anlatmaya Bağlı) Edebî Metinler”, “Tiyatro” ve “Bilgilendirici 

(Öğretici) Metinler” Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır. Edebiyat alanı olarak görebileceğimiz bu alan için okutulacak 

metinlerin yakın ve çözümlemeli okumasının yapılması, edebi ve kurgusal bir edebi metnin temasını, ana fikrini, 

metinden yapılan alıntılar ve çıkarımlarla belirlemek esas olmalıdır. Bunun yanında, edebi metni oluĢturan olay, 

karakterler, yer ve zaman unsurlarının da birbirleriyle olan iliĢkilerini, kurgu içerisindeki geliĢimlerini 

belirlemek de önemlidir.  

 

Sözlü ĠletiĢim (KonuĢma ve Dinleme)  

  

Sözlü iletiĢim çalıĢmaları “Sözlü ĠletiĢim Tür ve Tekniklerini Tanıma” ve “Uygulama” Ģeklinde iki 

aĢamada gerçekleĢtirilmektedir. Sözlü iletiĢim çalıĢmaları her metinden sonra yapılmamaktadır. KonuĢma-

dinleme alanları için amaçlanan, öğrencilerin dinlediklerini, okuduklarını söz ve yazıyla planlı, etkili, akıcı, 

aktarabilmeleridir. Sözlü iletiĢimde (konuĢma ve dinleme) esas olan, öğrencinin bilgileri nasıl bir araya getirdiği 

ve günlük hayata aktarabildiği olmalıdır. Bireyin kendisini ifade edebilme ve Türkçenin köklü bir dil ailesinden 

geldiği bilincini kazanma, Türk diliyle edebî zevk ve estetik değerler taĢıyan eserler verildiğini kavrama 

amaçlanmıĢtır. Burada esas olan, “öğrenciye tartıĢmanın üslubunun verilmesi, düĢüncelerini çeĢitli savlar, 

kanıtlar yoluyla sunması, karĢısındakinin haklarına da saygı duyarak tartıĢma gerçekleĢtirebilmesidir. Öğrenciler 

genelleme yapmaktan kaçınmayı, savları için güçlü ve zayıf destekler arasında ayrım yapmayı ve birbirlerine 

saygılı bir Ģekilde fikir ayrılığını belirtmeyi öğrenmelidirler” (Conley, 2005: 82 akt. Eskimen, 2014). Her 

öğrencinin bir dönemde en az bir sözlü iletiĢim uygulamasına katılmasının gerektiği belirtilmiĢtir.   

 

Yazma 

  

Yazma çalıĢmaları sözlü iletiĢim de olduğu gibi “Yazma Tür ve Tekniklerini Tanıma” ve “Uygulama” 

Ģeklinde iki aĢamada gerçekleĢtirilmektedir. Yazma çalıĢmalarında her kazanım için ayrı etkinliklerin yapılması 

yerine, ünitelerde verilen açıklamalar doğrultusunda her öğrencinin metin üretmesine yönelik çalıĢmalar 

amaçlanmıĢtır. Yazma çalıĢmaları her metinden sonra yapılmamaktadır. Ünitede ele alınan türle ilgili yazma 

çalıĢmalarının yanı sıra ele alınan metinlerden edinilen düĢünce ve izlenimleri konu alan farklı türlerde yazma 

çalıĢmaları da ele alınmıĢtır.  

 

 Bu alanların dıĢında, programda gerçekleĢtirilen yenilenmelere bakarsak; programda kazanımların 

tamamı 94 tür. Kazanımlarda gereksiz tekrardan kaçınılmıĢtır. 2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı dersi öğretim 

programı ile öğrencilerin; “Edebiyatın doğasını, iĢlevini, birey ve toplum için önemini kavramaları, Edebî 

metinler aracılığıyla Türkçenin inceliklerini, Türk edebiyatının tarih içinde gösterdiği değiĢim ve geliĢimi 

tanımaları, Türk edebiyatına ait eserler aracılığıyla millî, manevî, ahlakî, kültürel ve evrensel değerleri 

anlamaları, Dinleme, okuma, yazma ve konuĢma stratejilerini doğru ve uygun Ģekilde kullanarak etkili 

iletiĢimciler olmaları, Metinler aracılığıyla okuduğunu anlama ve eleĢtirel okuma becerilerini geliĢtirmeleri ve 

okuma alıĢkanlığı kazanmaları, ÇeĢitli kaynaklardan elde ettikleri bilgileri soru cevaplamak, çözüm önerileri 
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üretmek, bulgularını paylaĢmak vb. amaçlar için analiz etmeleri ve değerlendirmeleri” amaçlanmıĢtır (MEB, 

2015: 17).  

 

2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı dersi öğretim programında, “Değerler ile Bunlara ĠliĢkin Tutum ve 

DavranıĢlar” baĢlığı altında yeni bir bölüm yer almıĢtır. Değerlerle ilgili olarak, “okullar ve öğretim programları, 

sosyal davranıĢ modelleri sağlayarak öğrencilerin değer sistemlerinin geliĢiminde önemli rol oynar. Okuldaki 

etkinlikler aleni ya da örtük olarak öğrencilerin değerlere iliĢkin bilgi ve kavrayıĢlarını, birey ve toplumun bir 

üyesi olarak belirli değerleri davranıĢa dönüĢtürmeleri için gereken becerileri geliĢtirmelerine yardımcı olur.” (s. 

13) açıklamaları yapılmıĢtır. Öğretim programlarıyla öğrencilere kazandırılması hedeflenen değerler on ana 

baĢlık altında, değerlerle iliĢkili tutum ve davranıĢlar da bu ana baĢlıklar altında sınıflandırılmıĢtır.  Adalet, 

dostluk, dürüstlük, öz denetim, sabır, saygı, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik, yardımseverlik değerler ana 

baĢlıklarıdır. Bu değerler birbirlerinden kopuk değildir ve her biri farklı bir takım değerleri de içinde 

barındırmaktadır” (MEB, 2017: 13) denilmiĢtir. Dört temel dil becerisinin yanında 2015 yılı Türk Dili ve 

Edebiyatı dersi öğretim programında Alana Özgü beceriler, Bilgi okuryazarlığı, EleĢtirel düĢünme, Görsel 

okuryazarlık, ĠletiĢim ve iĢ birliği, Medya okuryazarlığı ve Yaratıcı düĢünme de eklenmiĢtir.   

 

 Programdaki en önemli yeniliklerden biri tür merkezli yaklaĢımdır. 2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı 

Dersi Öğretim Programının tür merkezli yaklaĢımla oluĢturulmasına sebep, farklı dönemlerde yazılmıĢ aynı 

türdeki metinleri bir arada değerlendirilmektedir. 

 

2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı dersi öğretim programında öğrencilere kazandırılması hedeflenen 

yeterlilikler Ana dilde iletiĢim, Yabancı dillerde iletiĢim, Matematik yeterliliği, Bilim ve teknoloji yeterliliği, 

Dijital yeterlilik, Öğrenmeyi öğrenme, Sosyal yeterlilikler, Ġnisiyatif alma ve GiriĢimcilik ve Kültürel farkındalık 

olarak belirlenmiĢtir. Yeterlilik ve beceriler ile bunlara iliĢkin tanımlamaların belirlenmesinde ayrıca “21. Yüzyıl 

Becerileri” olarak anılan yeterlilik ve beceriler ile bunlara iliĢkin açıklamaların dikkate alındığı da belirtilmiĢtir. 

“Kazanımların iĢleniĢi sürecinde bu yeterlilik ve becerilerin kazandırılmasına ve geliĢtirilmesine yönelik yöntem 

ve tekniklerin kullanılması, etkinlik ve çalıĢmalara yer verilmesi, öğrencilerin bir üst öğretim kurumunda, 

meslek hayatlarında ve günlük hayatlarında baĢarılı ve üretken bireyler olmalarına katkı sağlayacaktır. Bu 

yeterlilik ve beceriler ünite süre ve içerikler tablosunda okuma, yazma ve sözlü iletiĢim baĢlıkları altındaki 

açıklama ve etkinlikler ile doğal olarak iliĢkilidir” denilmiĢtir (MEB, 2017: 10). 

 

“Öğrencilerin öğretilenlerin ne kadar anlaĢıldığını ölçmek önemli bir basamaktır” (Schmoker, 2011: 48 

akt. Eskimen, 2014) dolayısıyla, öğretim programının, öğrenci baĢarısını değerlendirme yaklaĢımına 

bakıldığında, ön değerlendirme, süreç ve sonuç değerlendirme odaklı bir yaklaĢıma sahip olduğu ifade edilebilir. 

“Değerlendirmelerin tüm beceri alanlarına yönelik olması hususu önemlidir zira “Bu basamakta, “Öğretim süreci 

boyunca Ģu sorulara yanıtlar aranması da gerekmektedir: 

a. Kullandığımız değerlendirmeler öğretileni yeterince kapsayıp örneklendiriyor mu?  

b. Öğrencilerin neyi bilip bilmediğini ve baĢarı seviyelerini doğru bir Ģekilde belirlememizi 

sağlıyor mu? 

c. Öğretimin sonraki adımlarını planlamamızı sağlıyor mu? 

d. Öğrencilere detaylı, tanımlayıcı geri bildirim vermemizi sağlıyor mu? 

e. Öğrencilerin kendi kendini değerlendirmesini veya daha çok öğrenmelerini ilerletmeye 

yarayacak hedefler belirlemesini sağlıyor mu? 

f. Öğrencilerin hedefi baĢarmasına gerçekten yardımcı olan öğretimsel etkinlikleri seçmemizi 

sağlıyor mu? “ (akt. Eskimen, 2014) 

 

Ölçme ve değerlendirmede öğrencilerin bilgi, beceri ve tutumlarını sergilemeleri için farklı ölçme 

yöntemlerinin kullanılması gereklidir. Süreç değerlendirme için gözlem formlarının, performans değerlendirme 

çalıĢmalarının, öğrenci ürün dosyasının, yıllık ödev notu veya kanaat notu olarak kullanıldığı; öğrencinin elde 

ettiği kazanımları gözlemlemek ve sonuçlar hakkında karara varmak amacıyla da çoktan seçmeli, eĢleĢtirmeli, 

uzun cevaplı, kısa cevaplı vb. sorulardan oluĢan testler kullanıldığı ifade edilmiĢtir. “Ünite veya ünitelerdeki 

kazanımlardan ve becerilerden hareketle ünitenin içeriğine uygun testler belirlenir. Test için hazırlanan sorularda 

kazanımların ve becerilerin dengeli dağılımına; ünitedeki kazanım ve becerileri kapsamasına dikkat edilmelidir” 

(MEB, 2005: 119-120) denilmiĢtir. 
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Karşılaştırma  

       Tablo 1. 2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı Programı ile 2005 yılı Türk Edebiyatı ve Dil-

Anlatım Programlarının KarĢılaĢtırılması 

Öğretim 

Programı 

                    2005                                     2015 

1.Programın 

Yapısı  

Türk Edebiyatı (olay çevresinde oluĢan 

edebi metinler, coĢku ve heyecanı dile 

getiren edebi metinler ve öğretici edebi 

metinler) ile Dil ve Anlatım olarak 

sınıflandırılmıĢtır. 

 

Okuma”, “Yazma” ve “Sözlü ĠletiĢim” 

olmak üzere üç ana baĢlık altında 

toplanmıĢtır: 

 

2.Kazanım 

Sayıları  

Türk Edebiyatı dersi kazanım 

sayısı:123+152+199+108=582 

Dil ve Anlatım dersi kazanım sayısı:  

73+124+113+135=445  

A) Okuma (Metni Anlama ve 

Çözümleme) 

1.ġiir 12  

2.Öyküleyici (Anlatmaya Bağlı) Edebî 

Metinler 16  

3.Tiyatro 14  

4.Bilgilendirici (Öğretici) Metinler 15  

B) Yazma 12  

C) Sözlü ĠletiĢim  

1.KonuĢma 17  

2.Dinleme 8 Toplam 94 

3.Temel Felsefe 

ve Genel 

Amaçlar 

Öğrenci merkezli ve etkinlik tabanlı bir 

yaklaĢım, davranıĢçı program 

yaklaĢımından biliĢsel ve yapılandırmacı 

bir yaklaĢıma geçilmiĢtir (TTKB, 

Ġlköğretim ve Ortaöğretim Düzeyinde 

Program GeliĢtirme ÇalıĢmaları 2008, s. 

2-7). 

 

Türk Edebiyatı dersi genel amaçları: 22 

dir. 

Dil ve Anlatım dersi genel amaçları: 23 

Edebiyatın doğasını, iĢlevini, birey ve 

toplum için önemini kavramaları, 

Edebî metinler aracılığıyla Türkçenin 

inceliklerini, Türk edebiyatının tarih 

içinde gösterdiği değiĢim ve geliĢimi 

tanımaları, Türk edebiyatına ait eserler 

aracılığıyla millî, manevî, ahlakî, 

kültürel ve evrensel değerleri 

anlamaları, Dinleme, okuma, yazma 

ve konuĢma stratejilerini doğru ve 

uygun Ģekilde kullanarak etkili 

iletiĢimciler olmaları, Metinler 

aracılığıyla okuduğunu anlama ve 

eleĢtirel okuma becerilerini 

geliĢtirmeleri ve okuma alıĢkanlığı 

kazanmaları, ÇeĢitli kaynaklardan elde 

ettikleri bilgileri soru cevaplamak, 

çözüm önerileri üretmek, bulgularını 

paylaĢmak vb. amaçlar için analiz 

etmeleri ve değerlendirmeleri 

amaçlanmaktadır. 

 

4.Değerler ile 

Bunlara ĠliĢkin 

Tutum ve 

DavranıĢlar  

BelirtilmemiĢ 

 

Adalet, dostluk, dürüstlük, öz denetim, 

sabır, saygı, sevgi, sorumluluk, 

vatanseverlik, yardımseverlik.  
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SONUÇ 

 

1. Yenilenen Türk Dili ve Edebiyatı öğretim programında edebiyat ile dil ve anlatım bütünlüklü olarak 

ele alınmıĢtır. Zira Türk dili ve edebiyatı eğitiminin amacı, edebiyat, dil ve anlatım olmak üzere üç bilgi 

birikimini bir arada kapsamak olmalıdır. Bu bütünlük içerisinde edebiyat, okuma (edebi metin ve öğretici metin), 

yazma, konuĢma, dinleme ve medya (görsel okuma ve sunu) eğitimi gerçekleĢtirilmeli bu beceri alanları 

bütünlüklü olarak kazandırılmalıdır. Dil ve edebiyat eğitimi birbirinden ayrılmamalıdır. “Edebiyat ve dil 

öğretiminde iki disiplinin birbirinden ayrı olarak değil; bir arada öğretilmesi Ģarttır. Anadilini bir bütün olarak 

okutmak esastır. Konular bölünemez. Dil ile edebiyatın birlikte okutulmuĢ olmaları özellikle önem taĢır” 

(Marshall,1994: 52).   

 

Türk dili ve edebiyatı öğretim programları için bilginin iĢlevsel olması, yaĢamla iliĢkilendirilmesi ve 

teknolojinin programa entegre edilmesiyle ilgili yetersizlikler 2005 programına göre daha azaltılmıĢtır. Nitekim, 

bir ortaöğretim programı millî eğitim, ortaöğretim amaç ve ilkeleri ile uyum içinde olmalıdır dolayısıyla 

“Bilimsel ve teknolojik geliĢmeler izlenerek bu geliĢmelerden eğitim ve öğretim sürecinde etkin ve verimli bir 

Ģekilde yararlanılır ve uluslararası standartların yakalanması sağlanır” (MEB, Ortaöğretim mevzuat, 2012 d 

maddesi) ifadesini destekler nitelikte olmalıdır. 2015 programında özellikle yazılı ve sözlü iletiĢim alanı 

geliĢtirilmiĢ teknoloji ile desteklenmesi üzerinde durulmuĢtur. Programın omurgasını oluĢturan temel becerilerin 

öğrenme alanlarının içinde istenen düzeyde olması için çalıĢılmıĢtır. Ayrıca müfredata öğrencilerin günlük 

hayatta kullandığı ve ilgilerini çekecek senaryo, e-posta, günlük, blog gibi konular programa dahil edilerek 

teknolojinin hayatımıza kattığı metinlere, elektronik alanla ilgili bilgilere yer verilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu anlamda 

bilgilerin iĢlevsel olmasına ve yaĢamla iliĢkilendirilmesine dikkat edilmiĢtir diyebiliriz.  Öğretim programında 

2005 yılı programına göre medya ve teknoloji kullanımına daha sıklıkla yer verilmiĢ; 2015 yılı Türk Dili ve 

Edebiyatı dersi öğretim programında 2005 yılı alana özgü becerilerine ek olarak bilgi okuryazarlığı, medya 

okuryazarlığı, görsel okuryazarlık gibi çoklu okuryazarlık türleri de eklenmiĢtir. Bu programda (2015 yılı), dil 

bilgisi alanı ayrı olarak ele alınmasa da bu alanın okuma ve uygulamalar yoluyla gerçekleĢtirilebileceği 

düĢünülmüĢtür. Kelimeler ve kurallar tek baĢına değil; okuma, yazma, konuĢma ve dinleme alanları boyunca ele 

alınmaktadır. Bu açıdan 2015 programı 2005 programından farklıdır.  

 

5.Alana Özgü 

Beceriler  

Türkçeyi Doğru Güzel ve Etkili Kullanma 

Becerisi 

EleĢtirel DüĢünme Becerisi 

Yaratıcı DüĢünme Becerisi 

ĠletiĢim Kurma Becerisi 

Problem Çözme Becerisi 

AraĢtırma Becerisi 

Karar Verme Becerisi 

Bilgi Teknolojilerini Kullanma Becerisi 

Bilgi okuryazarlığı 

EleĢtirel düĢünme 

Görsel okuryazarlık 

ĠletiĢim ve iĢ birliği 

Medya okuryazarlığı  

Yaratıcı düĢünme  
 

6.YaklaĢım Kronolojik YaklaĢım Tür Merkezli YaklaĢım 

7.Öğrencilere 

Kazandırılması 

Hedeflenen 

Yeterlilikler  

 

 

BelirtilmemiĢ Ana dilde iletiĢim 

Yabancı dillerde iletiĢim 

Matematik yeterliliği 

Bilim ve teknoloji yeterliliği 

Dijital yeterlilik  

Öğrenmeyi öğrenme 

Sosyal yeterlilikler 

Ġnisiyatif alma ve giriĢimcilik 

Kültürel farkındalık ve ifade 

8. Ölçme ve 

Değerlendirme 

YaklaĢımı 

Ürün ve süreç odaklı bir ölçme ve 

değerlendirme yaklaĢımı 

Ön değerlendirme, süreç 

değerlendirme, sonuç değerlendirme 

yaklaĢımı 
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2. 2015 programında kazanım sayısı azaltılmıĢ böylelikle birbirini tekrar eden kazanım ifadeleri 

çıkartılmıĢtır. Bu hususta kazanımların sayıca fazla olmasından öte dil ve edebiyat öğretimine yönelik bilginin 

iĢlevsel olması ve yaĢamla iliĢkilendirilmesi önemli olması esas olmalıdır. Yaman ve DağtaĢ (2015), 

Ontario‟daki program ile Türkiye ana dil programlarını karĢılaĢtırdıkları çalıĢmalarında, bu tespitimizi destekler 

nitelikte, Türkiye ana dil programında, her bir sınıfta tekrar eden kazanım sayısının fazla olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Keza 2005 programı kazanımları da oldukça fazla idi. 

3. 2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı dersi öğretim programında, “Değerler ile Bunlara ĠliĢkin Tutum ve 

DavranıĢlar” baĢlığı altında yeni bir bölüm eklenmiĢtir. Bu bağlamda, 2005 programında yazılı olarak yer 

almayan bu değerlerin, örtük surette aktarılmasının beklendiğini düĢünebiliriz.  

 

4. Daha önceki çalıĢmalarda birçok araĢtırmacı tarafından
145

 da program muhtevasının yakından uzağa 

veya önce çağdaĢ daha sonra diğer edebiyatlar Ģeklinde hazırlanabileceği; günümüz yazarlarından seçilmiĢ metin 

örneklerinin ağırlıkta olduğu, tematik bir yaklaĢımın düzenlenebileceği dile getirilmiĢtir. Tematik yaklaĢımla 

bunun en azından 9. ve 10. sınıflar için sağlandığı söylenebilir. Dolayısıyla öğrenciler yüzyıllar önce yaĢayan bir 

Ģair ile çağdaĢ bir Ģairin Ģiirlerindeki ortak duyguları yakalayabilmekte, modern bir hikâye ile bir halk hikâyesini 

karĢılaĢtırabilmektedir. Zira 2005 yılı programında kronolojik bir sıralamanın yapıldığı; dolayısıyla verilen 

bilginin de geçmiĢten günümüze olduğu; buna sebep bilginin de güncelden, yakından, bilinenden ve 

iĢlevsellikten uzaklaĢtığı çeĢitli çalıĢmalarda ifade edilmiĢtir. Bunun da öğrencilerin motivasyon, ilgi ve merakını 

azalttığı yönünde eleĢtiriler yapılmıĢtır. 

 

5. Dil ve edebiyat öğretimi için hem 2005 hem 2015 yılı için metin merkezli bir yaklaĢım esas 

alınmıĢtır. Dolayısıyla her tür metni anlayıp, yorumlayıp, değerlendirebilmenin esas olduğu bir anlayıĢ hâkimdir.  

 

6. 2015 yılı Türk Dili ve Edebiyatı dersi öğretim programında öğrencilere kazandırılması hedeflenen 

yeterlilikler ve alana özgü beceriler de eklenmiĢtir. 

7. Ölçme ve değerlendirme basamağı için, 2005 yılından büyük farklılıklar yer almamaktadır.  Ön 

değerlendirme, süreç ve sonuç değerlendirme odaklı bir yaklaĢıma sahip olduğu ifade edilebilir.  
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Özet 

 

Bu araĢtırmada Türkiye, Amerika BirleĢik Devletleri, Almanya, Estonya, Finlandiya, Çin, Ġngiltere, 

Japonya ve Singapur‟un matematik öğretim programları ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları açısından 

karĢılaĢtırmalı bir Ģekilde incelenmiĢtir. Bu çalıĢma kapsamında ülkelerin nasıl bir değerlendirme yaklaĢımını 

benimsediği, değerlendirme türlerinin ülkelere göre nasıl bir değiĢim gösterdiği ve hangi değerlendirme 

araçlarını kullandıkları araĢtırılmak istenmiĢtir. AraĢtırmada nitel yöntem kullanılmıĢ ve doküman incelemesi 

yoluyla veriler karĢılaĢtırmalı bir Ģekilde analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, öğrencileri değerlendirmek 

için kullanılan testler ve yazılı sınavlar gibi geleneksel ölçme ve değerlendirme araçlarının ülkelerin büyük bir 

kısmında ortak olduğu tespit edilmiĢtir. Öz değerlendirme, portfolyo, gözlem gibi tamamlayıcı ölçme ve 

değerlendirme araçlarının da çeĢitli ülkelerde kullanıldığı görülmektedir. Amaçlarına göre düzey belirleyici ve 

biçimlendirici değerlendirme türlerinin Türkiye, Estonya, Çin, Amerika BirleĢik Devletleri, Finlandiya ve 

Singapur‟da ortak olarak kullanıldığı görülmüĢtür. Ayrıca Singapur‟un ve Türkiye‟nin matematik öğretim 

programları, öğrencileri matematikte geliĢtirmek için tanılayıcı değerlendirmeyi de sürece katmıĢlardır. Ölçüte 

göre değerlendirme türleri olan norma ve kritere dayalı değerlendirmelerin Japonya‟da kullanıldığı; Ġngiltere‟de 

ise 2015-2016 eğitim-öğretim yılından itibaren öğrencilerin geliĢimlerinin mutlaktan bağıla doğru değiĢerek 

değerlendirildiği tespit edilmiĢtir. Ayrıca Ġngiltere‟de düzey belirleyici değerlendirmenin yanı sıra öğretmenin 

verdiği değerlendirme yargılarının da belirleyici olduğu görülmüĢtür. 

 

Anahtar Kelimeler: Matematik öğretim programları, ölçme ve değerlendirme, karĢılaĢtırmalı eğitim 

 

GĠRĠġ 

Eğitim programlarına ait ögeler hedef, içerik, öğrenme ve öğretme süreci, ölçme ve değerlendirme gibi 

dört farklı bileĢenden oluĢmaktadır. Bu ögelerden hedef, öğrenen kiĢiye istendik davranıĢ kazandırma; içerik, 

eğitim programında belirtilen hedeflere uygun olarak düĢünülen konular bütünü; öğrenme ve öğretme süreci 

hedeflere ulaĢmada hangi öğrenme öğretme modelleri, stratejileri, yöntemleri ve tekniklerin seçileceğinin 

belirlenmesi; ölçme ve değerlendirme hedef davranıĢların ayrı ayrı test edilip, istendik davranıĢların ne kadarının 

kazandırıldığı ve yapılan eğitimin kalite kontrolü gibi noktalarına vurgu yapan ögeler Ģeklinde ifade edilmektedir 

(Demirel, 2004). Bu ögelerin iĢlevi ve birlikteliği göz önüne alındığında daha geniĢ yelpazede Demirel (2004) 

daha bütüncül bir tanım olarak eğitim programını “hedef, içerik, öğrenme ve öğretme süreci ve değerlendirme 

ögeleri arasındaki dinamik iliĢkiler bütünü” Ģeklinde tanımlamanın uygun ve yerinde olacağını belirtmiĢtir. Tüm 

eğitim programlarında bu ögelerin ortak olması tabi ki uygulanan eğitim anlayıĢı, yaklaĢımları ve hatta bu 

ögelerdeki vurgularının da aynı olacağı anlamına gelmemektedir. Ülkelerin ulusal olarak belirledikleri eğitim 

sistemleri, amaçları, felsefeleri, ölçme ve değerlendirmeye yönelik yaklaĢımlarının öğretim içeriklerinin 

Ģekillendirilmesi sürecinde etkin olduğu düĢünülmekte olup öğretim programları, eğitim sistemlerinin 

uluslararası rekabet edebilirliğini kıyaslayabilmek için ölçüt alınan argümanlardan biridir (Kul ve Aksu, 2016). 

Nitekim uluslararası platformda öğrencilerin performanslarını ölçen sınavlar “Trends in International 

Mathematics and Science Study” (TIMSS) ve “Programme for International Student Assessment” (PISA) bu 

durumun birer göstergesi niteliğindedir.  

Bu bağlamda ülkelerin yukarıda belirtilen ögelere göre zaman zaman öğretim programlarını yenileme 

ihtiyacı hissedip güncellemeye gitmeleri ulusal olarak eğitim uygulamalarında nasıl bir değiĢime yön verdiğinin 

bilinmesi bir merak konusudur. ĠĢte bu noktada farklı eğitim sistemleri arasındaki farklı keĢiflere ulaĢma 

karĢılaĢtırmalı eğitim araĢtırmalarında kıymetli bir konuma geçecektir. KarĢılaĢtırmalı eğitimde yapılması 

istenen durumlardan birisi sistemleri birbirine karıĢtırmaksızın bir diğer sitemi tanıma yoluna gitmedir 

(Türkoğlu, 1999). Demirel (2000) ise, ülkelerin eğitim sistemleri, öğretim programları, değerlendirme sistemleri 
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gibi yapıları arasındaki farklılıklar ile öğrencinin performansındaki farklılıkları, karĢılaĢtırmalı eğitim 

araĢtırmalarıyla açıklayabilmenin mümkün olduğunu ifade etmiĢtir. Ayrıca karĢılaĢtırmaya dayalı araĢtırma için 

hem diğer ülkelerdeki eğitim sistemlerinin araĢtırılması, incelenmesi, sonuçlarından yararlanılması hem de 

bunların kendi eğitim sistemimizle karĢılaĢtırılmasının eğitim uygulamalarına yön vermede yararlı bir kaynak 

olacağını eklemiĢtir. Bu araĢtırmada karĢılaĢtırma ölçütü olarak, ölçme ve değerlendirme yaklaĢımı ele 

alınmıĢtır. Çünkü değerlendirme, eğitim etkinlikleri sonunda öğrencilere kazandırılmak istenilen davranıĢ 

değiĢikliklerinin gerçekleĢme düzeyini anlamaya yönelik bir süreç olup değerlendirme sayesinde öğrencilerde ne 

yönde bir değiĢim olduğu, programın etkililik derecesi ve kullanılan yöntemlerin yeterlik derecesi hakkında bilgi 

sahibi olunabilir (Çelik, 2006).  

Ulusal alan yazında yapılan bazı çalıĢmalar ölçme ve değerlendirme perspektifinden incelendiğinde, 

daha çok matematik öğretim programlarında yer verdikleri yaklaĢımlar çerçevesinde ele alındıkları 

görülmektedir. Güzel, KarataĢ ve Çetinkaya (2010), Türkiye, Almanya ve Kanada‟nın ortaöğretim matematik 

öğretim programlarını karĢılaĢtırmıĢlardır. Üç ülkenin ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarının ulusal matematik 

öğretim programlarında hedef alınan matematiksel beceri hedefleriyle uyum içerisinde olduğunu tespit 

etmiĢlerdir. Türkiye‟de diğer ülkelerden farklı olarak öz güven, öz düzenleme, estetik gibi ölçme yaklaĢımlarının 

yer aldığını ortaya çıkarmıĢlardır. 

Diğer taraftan, AltıntaĢ ve Görgen (2014), Türkiye ile Güney Kore‟nin matematik öğretim 

programlarını karĢılaĢtırmalı olarak incelemiĢlerdir. Ölçme ve değerlendirme bileĢeni bakımından iki ülkenin 

benzer yaklaĢımlarda bulunduklarını ortaya çıkarmıĢlardır. Bununla birlikte, Türkiye ile Güney Kore‟de ölçme 

ve değerlendirme araçlarının çeĢitli oluĢunun önemli bir boyut olarak değerlendirildiğini belirtmiĢlerdir. 

Türkiye‟de yazılı yoklama ve kısa sınavlar gibi geleneksel; proje, gözlem, görüĢme, portfolyo, öz değerlendirme, 

akran değerlendirme gibi tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme araçlarının kullanıldığı çalıĢmaların yapılması 

teĢvik edilmektedir. Bunun yanında günlük, ödevler, alıĢtırmalar, kontrol listeleri, tartıĢma, sunum, deney, sergi 

gibi farklı ölçme ve değerlendirme araçlarının da kullanılabileceğine vurgu yapılmıĢtır. Güney Kore‟de 

öğrencilerin teknoloji destekli araçlardan yararlanabildiklerini belirtmiĢlerdir. Ancak bu çalıĢma Türkiye‟nin 

2009 (1-5. sınıflar) ve 2013 (5-8. sınıflar) yıllarındaki matematik öğretim programları ve PISA 2009‟da 

matematik alanında baĢarılı ülkelerden biri olan Güney Kore dikkate alınarak yapılmıĢtır. 

2017 yılında Türkiye‟de matematik öğretim programlarında yenilenemeye gidilmiĢtir. Ġleriye yönelik 

araĢtırmalara ülke sayısının artırılarak yönelinmesi (Erbilgin ve Boz, 2013) ve matematik eğitimi alanında 

baĢarılı olan diğer ülkelerin matematik öğretim programları üzerine çalıĢmalar yapılabilir (AltıntaĢ ve Görgen, 

2014) düĢüncelerinden hareketle, PISA 2015‟te yüksek baĢarı gösteren ülkeler (Singapur, Çin, Japonya, 

Estonya) ve OECD ortalamasının üzerinde olan ülkeler (Finlandiya, Almanya, Ġngiltere) ile bu ortalamanın 

altında yer alan Türkiye ve Amerika BirleĢik Devletlerinin matematik eğitimindeki ölçme ve değerlendirme 

yaklaĢımlarının ne olacağı bu araĢtırmanın merak konusu olmuĢtur. Bu ülkelerin PISA 2015 sonuçlarından 

yararlanılarak, ülkelerin TIMSS 2015 ve OECD raporları, matematik öğretim programları, matematik eğitim 

sistemlerindeki vurguları dikkate alınarak karĢılaĢtırma yapılması amaçlanmıĢtır. Bu doğrultuda, bu araĢtırmanın 

amacı, Türkiye, Amerika BirleĢik Devletleri, Almanya, Estonya, Finlandiya, Çin, Ġngiltere, Japonya ve 

Singapur‟un matematik öğretim programlarını ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları açısından karĢılaĢtırmalı bir 

Ģekilde incelemektir. 

 

YÖNTEM 

Bu araĢtırma ülkelerin matematik öğretim programlarını karĢılaĢtırmayı amaçladığından karĢılaĢtırmaya 

dayalı araĢtırmalar grubuna girmektedir. AraĢtırmada, geçmiĢte veya halen var olan bir durumun olduğu Ģekliyle 

betimlenmesini amaç edinen tarama yaklaĢımı modeli kullanılmıĢtır (Karasar, 2014, s.77). 

 

AraĢtırmanın Örneklemi 

AraĢtırmanın örneklemi, PISA 2015 değerlendirmesine katılan ülkelerden matematik alanında 

göstermiĢ oldukları performanslar dikkate alınarak seçilmiĢtir. AraĢtırmada incelenecek ülkelerin 

belirlenmesinde ise Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) ortalaması belirleyici 

bir ölçüt olmuĢtur. Buna göre Singapur, Çin (Hong Kong), Japonya, Estonya, Finlandiya, Almanya ve Ġngiltere 

yüksek performans gösteren ülkeler ile ortalamanın üzerinde olan ülkeler grubunda yer almıĢtır. Türkiye‟nin 

PISA 2015‟teki konumu incelendiğinde bu değerlendirmeye katılan 72 ülkeden 50. sırada ve ortalamanın altında 

yer aldığı görülmüĢtür. Amerika BirleĢik Devletleri ise yine ortalamanın altında ancak Türkiye‟den daha iyi bir 
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performans sergilemiĢtir. Bu tespitler doğrultusunda, matematik alanında performansı Türkiye‟den yüksek ve 

çoğu OECD ortalamasının üzerinde olan ülkelerin araĢtırma kapsamına alınmasına karar verilmiĢtir. 

 

Veri Toplama 

Belirlenen ülkelerin ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarına ait veri, bakanlıklarının sayfalarında 

eriĢime açık olan matematik öğretim programlarına; eriĢim kısıtlaması getiren ülkelerin matematik eğitimi ile 

ilgili dokümanlarına, OECD ve TIMSS 2015 raporlarına baĢvurularak toplanmıĢtır. Bu kaynaklar Tablo 1‟de 

ilgili ülkenin ölçme ve değerlendirme yaklaĢımına ait olan veri eriĢim adresleri ile belirtilmiĢtir. 

 

Tablo 1. Ülkelerin Ölçme ve Değerlendirme YaklaĢımlarının UlaĢıldığı Kaynaklar 

Ülke Veri EriĢim Adresi 

Almanya URL1, URL2 

Amerika BirleĢik Devletleri URL3, URL4, URL5, URL6 

Çin (Hong Kong) URL7, URL8 

Estonya URL9, URL10, URL11 

Finlandiya URL12, URL13, URL14 

Ġngiltere URL15, URL16, URL17, URL18, URL19 

Japonya URL20, URL21 

Singapur URL22, URL23, URL24, URL25, URL26, URL27 

Türkiye URL28, URL29 
 

Tablo 1‟de belirtilen kaynaklar aracılığıyla her bir ülkeden toplanan veri analiz edilmeye hazır hale 

getirilmiĢtir. 

 

Veri Analizi 

Ülkelerin ölçme ve değerlendirmeye yönelik vurguları; ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları, 

kullandıkları değerlendirme türleri, ölçme ve değerlendirme araçları Ģeklindeki üç bileĢen doğrultusunda 

incelenmiĢtir. Veri analizinde doküman analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Ülkelerin bu bileĢenlere göre 

karĢılaĢtırılması nitel boyutlar çerçevesinde yapılmıĢtır. 

 

BULGULAR 

 

Bu bölümde ülkelerin ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarına iliĢkin bulgular üç açıdan ele alınacaktır. 

Ġlk olarak, ülkelerin matematik öğretim programında ya da eğitim sistemlerindeki vurgularında değerlendirmeyi 

nasıl ele aldıklarına dair genel bulgular paylaĢılacaktır. Daha sonra ülkelerin kullandıkları değerlendirme türleri 

ile ölçme ve değerlendirme araçları karĢılaĢtırmalı olarak tablolar Ģeklinde sunulacaktır. 

 

Ülkelerin Ölçme ve Değerlendirme YaklaĢımlarına ĠliĢkin Genel Bulgular 

Bu kısımda, ülkelerin ulusal (matematik) öğretim programlarında ölçme ve değerlendirmeyi nasıl ele 

aldıkları, ölçme ve değerlendirmenin matematik eğitimindeki yeri ve ne amaçla yapıldığı gibi veriler 

sunulmuĢtur. Ülkelerin yaklaĢımları alt baĢlıklar halinde sıralanarak verilmiĢtir. 

 

Almanya 

Değerlendirmeler, öğretmenlere, öğrencilerin güçlü ve zayıf yönleri ile konuya özgü pedagojik ve 

eğitim psikolojisi önerileri hakkında bilgi vererek öğretimlerini geliĢtirmelerine yardımcı olmaktadır. Genel 

olarak, öğrencilerin bireysel ilerlemesi ve geliĢimi takip edilir. Öğretmenlerden, düĢük performans gösteren 

öğrenciler için özel izleme ve geri bildirim yöntemleri geliĢtirmeleri istenir. Öğrenme süreci boyunca geri 

bildirim, hedef yeterliklere giden öğrenme yolunun sonunda, çocuğun bireysel olarak ne kadar ilerlediği 

konusunda bilgi sağlamaktadır. Bu da değerlendirmenin temelini oluĢturmaktadır. Değerlendirme her zaman 
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öğretim programında belirtilen standartlara, sınıfta edinilen bilgi, beceri ve yeteneklere dayanmaktadır. 

Değerlendirme, dersten sorumlu öğretmen verdiği kararlar çerçevesinde yapılır. 

 

Amerika Birleşik Devletleri 

Amerika BirleĢik Devletlerinde bazı eyaletler iki farklı konsorsiyuma üyedir. Bunlar, PARCC 

(Partnership for Assessment of Readiness for College and Careers) ve SBAC (Smarter Balanced Assessment 

Consortium) Ģeklindedir. Öğrencilerin kolej ve kariyer hazırlığına yönelik ilerlemelerini ölçen (PARCC) 

çevrimiçi değerlendirmeler ile „Smarter Balanced‟, öğretme ve öğrenmeyi iyileĢtirmek için eğitimcilere bilgi ve 

araçlar sunmaktadır. Akıllı dengeli değerlendirme sistemi (Smarter Balanced Assessment System) öğrenci 

değerlendirmesinde adil, geçerli ve güvenilir bir yaklaĢım olup öğrencilerin baĢarısına yardımcı olmak için 

eğitimcilere, öğrencilere ve ailelere anlamlı veriler sunmaktadır. Benzer Ģekilde PARCC, her öğrencinin 

kendilerinin ilerlemesini geçerli ve güvenilir bir Ģekilde değerlendirmesini sağlamaktadır.  

PARCC, öğretmenlerin öğretimlerini nerede güçlendireceklerini bilmelerine yardımcı olur ve ailelere 

çocuklarının ne yaptıklarını bilmelerine ise olanak tanır. PARCC bilgisayar tabanlı olup, öğrencilerin temel 

bilgileri nasıl öğrendiklerini belirlemenin yanı sıra eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve kaynakların analiz 

edilmesi gibi daha üst düzey becerileri belirlemek için geleneksel çoktan seçmeli testlerle değerlendirilemeyen 

etkileĢimli sorular kullanır. Matematikte PARCC, öğrencilere gerçek hayat problemleri çözme ve bunları nasıl 

çözdüklerini gösterme fırsatı vermektedir. Her iki konsorsiyum, değerlendirmelerde teknolojinin kullanımına 

odaklanmayı planlamaktadır. 

 

Çin (Hong Kong) 

Değerlendirme sistemi vizyonu, öğrencilerin potansiyellerini keĢfetmelerini ve geliĢtirmelerini 

sağlamanın yanı sıra kendilerini anlamaları ve özgüven kazanmaları gerektiğine yardımcı olmaktır. Aynı 

zamanda değerlendirmenin amacı, öğretmenlerin öğretim becerilerini analiz etmelerine ve geliĢtirmelerine 

yardımcı olmalıdır. Değerlendirmelerin öğrencilerin öğrenmesini geliĢtirmek için onları bilgilendirmek ve 

öğrencilere kaliteli geri bildirim sağlamak için kullanılmalıdır. Öğrencilerin neden iyi öğrenemediği ve 

kendilerini geliĢtirmelerine nasıl yardımcı olunması gerektiğine odaklanılmalıdır. 

 

Estonya 

Matematikte öğrenme çıktılarının değerlendirilmesi, öğretim programının genel kısmında belirtilen 

değerlendirme ilkelerine dayanmaktadır. Tablo 2‟de Estonya‟nın öğretim programında değerlendirme 

yaklaĢımını amaçlar doğrultusunda ele alınıĢına yer verilmiĢtir (URL11). 

 

Tablo 2. Estonya Matematik Öğretim Programının Değerlendirme YaklaĢımı 

Değerlendirmenin Amaçları 

-Öğrencinin geliĢimini desteklemek 

-Öğrencinin öğrenme geliĢimine yönelik geribildirimde bulunmak 

-Öğrenciyi bağımsız bir birey olarak çalıĢmaya yönlendirmek ve teĢvik etmek 

-Öğrencinin benlik saygısının geliĢimine rehberlik etmek ve öğrenciyi gelecekteki eğitim kariyer seçiminde 

desteklemek 

-Öğrencilerin öğrenmesini ve bireysel geliĢimini desteklemek için öğretmenin faaliyetlerine rehberlik etmek 

-Öğrencinin bir sonraki sınıfa geçmesinin ve “temel okuldan mezundur” kararı alınmasının temelini sağlamak 
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Ayrıca öğretim programında değerlendirme; öğrencinin geliĢimi, bu tür bilgilerin analizi ve geribildirim 

verilmesi hakkında sistematik bir bilgi toplanması Ģeklinde tarif edilmiĢtir. Değerlendirmenin çalıĢmaların 

geleceğe yönelik planlanması için bir temel oluĢturduğu; çeĢitli yöntemler, değerlendirme araçları ve yollarına 

dayandığı belirtilmiĢtir. Kısaca, değerlendirme, öğretim ve öğrenmenin ayrılmaz bir parçası olarak ele alınmıĢtır. 

Finlandiya 

Değerlendirme, öğrencilerin öğrenmelerinin geliĢtirilmesinde önemli bir rol oynamaktadır. 

Değerlendirme, öğrenmeyi destekler ve öğrenme sürecinin vazgeçilmez bir parçasıdır. Ulusal öğretim 

programında değerlendirmeye bakıĢ açıları “öğrenme için değerlendirme, değerlendirme olarak öğrenme” 

odağında Ģekillenmektedir. Değerlendirmenin en önemli görevi öğrenciyi yönlendirmek ve teĢvik etmektir. 

Öğrencilerin birbirleriyle karĢılaĢtırılmasına gidilmeden, hedeflere ulaĢması beklenmeden daha çok kendi 

öğrenmeleri üzerinde yansıtıcı bir Ģekilde düĢünmeye yönlendirirler. Öğretmenler, öğrencilerin kendi güçlerini 

ve geliĢim ihtiyaçlarını tanımalarına yardımcı olmaktadır. Öğretmenler, öğrencilerin birtakım becerilerini 

geliĢtirmek için onlardan yapıcı geribildirimler alma ve onlara verme bakımından fırsatlar sunmaktadırlar. 

Ayrıca değerlendirmenin öğrencileri ömür boyu öğrenenler olarak desteklemesine katkı sağladığı 

belirtilmektedir. 

İngiltere 

Değerlendirmenin temel amacı, öğrencilerin ulusal öğretim programında (2014) matematikte belirtilen 

hedeflere göre neleri baĢarmıĢ olduklarını saptamaktır. Buna göre değerlendirme ilkeleri Tablo 3‟teki 

açıklamalar doğrultusunda tasarlanmıĢtır (URL16). 

 

Tablo 3. Etkili Değerlendirme Sistemleri 
Etkili Değerlendirme Sistemleri 

Ebeveynlere, çocuğunun ve 

çocuğunun okulunun nasıl 

performans gösterdiği 

konusunda güvenilir bilgi 

verir. 

-Ailelere düzenli geri bildirimler verir. Yeni öğretim programındaki anahtar 

aĢama sonundaki öğrenciden beklenenlerin anlamlı bir Ģekilde izlenmesine 

izin verir. 

-Aktarılabilir, kolay anlaĢılabilir; hem nitel hem de nicel değerlendirmeyi 

kapsayan bilgiler sağlar. 

-Farklı yeteneklere sahip öğrenciler arasındaki baĢarıları birbirinden ayırarak, 

zayıf ve mükemmel öğrencilerin erken tanınmasını sağlar. 

-Güvenilirdir, yanlı değildir. 

Öğrenciler ve öğretmenler 

için ilerleme sağlamaya 

yardımcı olur. 

-Öğretim kalitesini artırmakla yakından ilgilenir. 

-Öğretimin geliĢtirilmesine katkıda bulunmak için öğrencilere geribildirim 

sağlar, belirli ve somut hedefler üzerine odaklanır. 

-Beklenen standartlarla karĢılaĢtırma yapabilecek ve zaman içindeki 

ilerlemeleri yansıtacak kayıt altına alınabilir ölçmeler üretir. 

Okulun dıĢarıdaki en iyi 

uygulamaya ve yeniliğe ayak 

uydurduğunu sağlama alır. 

-Yerel olarak en iyi uygulamalara baĢvurarak oluĢturulur. 

-Uluslararası en iyi uygulamayı göz önüne alarak oluĢturulur ve bunlarla 

karĢılaĢtırılır. 

 

Diğer taraftan, ulusal öğretim programı, “anahtar aĢamaları” (Key Stages-KS) olarak adlandırılan yıllara 

ve öğrencinin yaĢ grubuna göre bloklanmalar halinde düzenlenmektedir. Her anahtar aĢamasının sonunda, 

öğretmen öğrencinin performansını değerlendirmektedir. Tablo 4‟te bu açıklamalara yer verilmiĢtir (URL15). 
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Tablo 4. Anahtar AĢamalar ve Değerlendirme Dönemleri 

YaĢ Yıl Anahtar AĢama 

5-6 1.yıl 
KS1 

Değerlendirme 6-7 2.yıl 

7-8 3.yıl 

KS2 

Değerlendirme 

8-9 4.yıl 

9-10 5.yıl 

10-11 6.yıl 

11-12 7.yıl 

KS3 

Değerlendirme 

12-13 8.yıl 

13-14 9.yıl 

14-15 10.yıl 
KS4 

Değerlendirme 15-16 11.yıl 
 

Japonya 

Değerlendirmeler, öğretmenlerin derslerini geliĢtirmesine ve öğrencilerin daha iyi geliĢim göstermesine 

yardımcı olmak amacıyla yapılan eğitim faaliyetleridir. Değerlendirmeler, öğrencilerin öğrenmelerini 

geliĢtirmeleri için bilgi; öğretimin etkililiği konusunda ise öğretmenlere geri bildirim sağlamayı amaçlamalıdır. 

Geribildirimi geliĢtiren bir role sahiptir. 

Öğrenciler için değerlendirme, öğrenmelerinin ne kadar iyi yapıldığının farkında olmalarını sağlayan, 

davranıĢlarını düzenleme fırsatı veren ve kendi öğrenme hedeflerini belirleyebilmeleri amaçlayan önemli bir 

araçtır. Öğretim ve değerlendirme entegrasyonunun birbirini tamamlayan iki yönü bulunmaktadır. Bunlardan 

birincisi, değerlendirme sonuçlarını gelecekteki öğretim geliĢtirme çalıĢmalarında ve öğretim planlarında 

kullanma; ikincisi, değerlendirme sürecinin kendisini bir öğretim aracı olarak kullanma Ģeklindedir. 

1980'lerden günümüze kadar, Japonya'da üç çeĢit büyük ölçekli değerlendirme uygulanmaktadır: 

„Assessment of Implementation of Curriculum‟, „Assessment of Specific Issues of Education‟ ve „National 

Assessment of Academic Ability‟. 2007‟ten itibaren „National Assessment of Academic Ability‟ her yıl 

yapılmaktadır. Her bir değerlendirmenin farklı amaçları vardır ve Tablo 5 ile verilmiĢtir (URL21). 

 

Tablo 5. Ġlköğretim ve Ortaöğretim Öğrencileri Ġçin Eğitimin Değerlendirilmesi 

Değerlendirme Amaç Sınıflar 
AraĢtırma 

Yöntemi 
Dersler Zaman 

Assessment of 

Implementation 

of Curriculum 

Müfredatı 

gözden 

geçirmek ve 

öğretim 

yöntemlerini 

geliĢtirmek 

için veri 

toplamak 

5-9. 

sınıflar 

Öğrenci 

örneklemi 

Japonca, Sosyal 

ÇalıĢmalar, 

Matematik, 

Fen, 

Ġngilizce (sadece 

birinci kademe) 

Müfredat revize 

edilmeden önce 

ve gözden 

geçirilmiĢ 

müfredat 

uygulanmasından 

sonra. 

Assessment of 

Specific Issues 

of Education 

Eğitimde 

belirli konular 

hakkında veri 

toplamak 

Derse 

bağlı 

Öğrenci 

örneklemi 

Japonca, 

Matematik (2004) 

Fen, Ġngilizce 

(2005) 

Yıllık (2004-

2013) 

National 

Assessment of 

Academic 

Ability 

Eğitimde 

baĢarı ve 

konuları 

gözden 

geçirmek 

6. ve 9. 

sınıflar 

Evren 

(2007-

2009, 

2013) 

Örneklem 

(2010, 

2012) 

Japonca, 

Matematik, 

Fen (2012 ve 2015‟te 

eklendi) 

2007 yılından bu 

yana her Nisan 

ayında (deprem 

nedeniyle 2011 

yılı hariç) 
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Singapur 

Singapur matematik öğretim programında, öğrenmenin desteklenmesi için değerlendirmenin 

geliĢtirilmesi vurgusu yer almaktadır. Sınıftaki değerlendirmede odak noktası budur. Ayrıca öğrencilere 

değerlendirme yoluyla geribildirim fırsatlarının sunulması da öğrenmenin geliĢiminde etkili bir faktördür. Bu 

Ģekilde, öğrenciler, öğretmenlere değerlendirme yoluyla öğrendiklerini geri bildirim Ģeklinde sunar ve 

öğretmenler de buna karĢılık öğrencilere geribildirimde bulunarak öğrenmeyi geliĢtirme yönergeleri hakkında 

kararlar alırlar. Değerlendirmenin etkileĢimli öğrenme ve öğretme sürecinin ayrılmaz bir parçası olduğu ġekil 

1‟de gösterilmiĢtir. 

 

 
ġekil 1. Değerlendirme Süreci (URL23, s.26; URL24, s.26; URL25, s.24; URL26, s.28) 

Öğretmenin rolü düĢünüldüğünde, öğrencilerin öğrenmelerine yönelik bilgi alabilmek ve öğretimi 

desteklemek için devam eden bir süreç olarak nitelendirilebilir. Değerlendirmenin önemli bir ürünü 

geribildirimdir. Geri bildirim zamanında yapılmalı ve zengin içerikler taĢımalıdır. Ayrıca bu geribildirimler, 

öğrencilere nerede olduklarını ve öğrenimlerini geliĢtirmek için neler yapmaları gerektiğini; öğretmenlere ise 

öğrenme boĢluklarını gidermek için ne yapmaları gerektiğini ve kendi öğretimlerini nasıl geliĢtireceklerine dair 

bilgiler verir. 

 

Türkiye 

Matematik öğretim programında ölçme ve değerlendirme yaklaĢımına göre (URL28, s.10-12), öğrenme 

öğretme süreciyle ölçme ve değerlendirme uygulamalarının koordineli bir Ģekilde ve birbirini destekler nitelikte 

olması gerekmektedir. Ayrıca süreç içerisinde öğrencilerin takip edilmesi, yönlendirilmesi, öğrenme 

güçlüklerinin tespit edilip giderilmesinin yanı sıra öğrencilerde anlamlı ve kalıcı öğrenmenin desteklenmesi için 

sürekli geri bildirimin sağlanmasına yönelik bir ölçme değerlendirme anlayıĢının benimsenmesi vurgusu yer 

almaktadır. 

Değerlendirmenin öğrenme ve öğretme sürecinin bir parçası olduğu ve bu kapsamda, yapılan 

değerlendirme çalıĢmalarının sürekli olması önem arz etmektedir. Bu sayede, değerlendirmenin öğretim 

öncesinde, öğretim sırasında ve öğretim sonunda yapılmasının sırasıyla öğrenci hakkında bilgi toplamayı ve 

öğrenme hedeflerini belirlemeyi; öğrenci-öğretmen geri bildirimini çift yönlü sağlamayı; öğrenme hedefine 

ulaĢılıp ulaĢılmadığı gibi kararları verebilme noktasında yardımcı olacağı beklenmektedir. Değerlendirme bu 

açıdan ele alındığında, öğretim programlarında kazandırılmak istenilen bilgi, beceri ve yetkinliklere öğrencilerin 

ne derecede ulaĢtıklarının belirlenmesi ve eksik veya yanlıĢ öğrenmelerin giderilmesi için önlemler alınmasını 

sağlayacaktır. Ölçme ve değerlendirme çalıĢmalarında diğer bir önemli konu bireysel farklılıkların dikkate 

alınmasıdır. Burada göz önünde bulundurulması gereken nokta, öğrencinin akademik, sosyal ya da kültürel 

geliĢimleri desteklenerek onlara yol gösterilmesini sağlayan bir faaliyetin yürütülmesidir. Ayrıca öğrencinin 

kendi baĢına yapacağı değerlendirmeler sayesinde özgüven ve özdenetim geliĢimleri de desteklenmiĢ olacaktır. 

 

Ülkelerin Kullandıkları Değerlendirme Türlerine ĠliĢkin Bulgular 

Ġncelenen ülkelerin neye göre değerlendirme yaptıklarını ortaya çıkaran değerlendirme türleri ölçüte ve 

amaca yönelik olmak üzere 2 farklı baĢlık altında toplanmıĢtır. Ölçüte göre değerlendirme türleri olan mutlak ve 

bağıl değerlendirme; amaca göre değerlendirme türleri olan tanılayıcı, düzey belirleyici ve biçimlendirici 

değerlendirmenin ülkelere göre değiĢimi Tablo 6‟da gösterilmiĢtir. 
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Tablo 6. Ülkelerin Kullandıkları Değerlendirme Türleri 

Ülkeler 

Ölçüt Amaç 

Mutlak Bağıl Tanılayıcı Düzey Belirleyici Biçimlendirici 

Singapur         

Japonya         

Estonya        

Çin (Hong Kong)        

Finlandiya        

Ġngiltere        

ABD        

Türkiye         

 

Tablo 6‟dan ülkelerin değerlendirme türlerinin ölçüt ve amaç durumlarına göre farklılıklar taĢıdığı 

görülmektedir. Amaçlarına göre değerlendirme türlerinden düzey belirleyici değerlendirme Japonya dıĢında; 

biçimlendirici değerlendirme Ġngiltere dıĢındaki diğer ülkelerin hepsinde kullanılmaktadır. Matematik öğretim 

programlarında tanılayıcı değerlendirme türüne yer veren sadece Singapur ve Türkiye olmuĢtur. 

Ölçüte göre değerlendirme türünü Ġngiltere ve Japonya; amaca göre değerlendirme türünü ise Almanya 

dıĢında diğer ülkelerin kullandığı tespit edilmiĢtir. Almanya‟nın matematik eğitimi ile ilgili kaynaklarında, hangi 

değerlendirme türünü kullandığı tespit edilemediğinden Tablo 6‟da Almanya ile ilgili bu kısma yer 

verilmemiĢtir. Diğer taraftan, ABD‟nin matematik eğitiminde incelenen dokümanlarda Smarter Balanced 

Assessment System adlı öğrenci değerlendirme sistemi, düzey belirleyici ve biçimlendirici değerlendirmenin 

yanı sıra geçici (interim) değerlendirme uygulamalarının da yer aldığı 3 temel bileĢenle birlikte anıldığı 

görülmüĢtür. 

 

Ülkelerin Ölçme ve Değerlendirme Araçlarına ĠliĢkin Bulgular 

Ülkelerin kullandıkları ölçme ve değerlendirme araçları Bahar, Nartgün, DurmuĢ ve Bıçak‟ın (2015) 

geleneksel ve tamamlayıcı olmak üzere 2 farklı baĢlık altında ele alarak yaptıkları incelemelerine dayanmaktadır. 

Bu araçların ülkelere göre değiĢimi Tablo 7‟de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 7. Ülkelerin Kullandıkları Ölçme ve Değerlendirme Araçları 

Ülkeler 
Ölçme ve Değerlendirme Araçları 

Geleneksel Tamamlayıcı 

Singapur Testler, sınavlar 

Performans değerlendirme, öz değerlendirme, 

problem çözme, puanlama anahtarı, portfolyo 

 

Japonya Sınavlar 

Öz değerlendirme, grup değerlendirme, problem 

çözme 

 

Estonya 
Yazılı ve sözlü görevlendirme, sınavlar, 

testler 

Portfolyo, puanlama anahtarı 

 

Çin Testler, sınavlar, kısa cevaplı sorular 
Gözlem, proje, görüĢme 

 

Finlandiya Sınavlar 
Öz değerlendirme, akran değerlendirme, gözlem 

 

Ġngiltere Testler, sınavlar 
Performans değerlendirme, puanlama anahtarı 
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Almanya 
Yazılı, sözlü sınavlar, testler 

 

Performans değerlendirme, öz değerlendirme, 

portfolyo, gözlem 

 

ABD 

Yazılı değerlendirme, testler, kısa 

cevaplı sorular, çoktan seçmeli test 

 

Performans değerlendirme, problem çözme, 

puanlama anahtarı, akran değerlendirme 

 

Türkiye Yazılı, sözlü sınavlar, testler 

Gözlem, görüĢme, puanlama anahtarları, 

yapılandırılmıĢ grid, tanılayıcı dallanmıĢ ağaç, 

kelime iliĢkilendirme, öz değerlendirme, akran 

değerlendirme, grup değerlendirme, proje 

Tablo 7 incelendiğinde ülkelerin kullandıkları ölçme ve değerlendirme araçları hem geleneksel hem de 

tamamlayıcı araçlar grubu içerisinde farklılaĢtığı görülmüĢtür. Ülkelerin matematik öğretim programları ve 

matematik eğitimindeki ölçme ve değerlendirme araçları hakkındaki bilgileri incelendiğinde; geleneksel 

araçlardan sınavların Amerika BirleĢik Devletleri hariç diğer ülkelerin hepsinde ortak olarak kullanıldığı tespit 

edilmiĢtir. Bu sınavlardan ise yazılı türünde olanların ülkelerin programlarında daha geniĢ yer tuttuğu 

bulunmuĢtur. Bununla birlikte ülkelerin çoğunda test tipindeki ölçme ve değerlendirme araçlarının da 

kullanıldığı göze çarpmıĢtır. Amerika BirleĢik Devletleri ve Çin‟de ise test ve sınav Ģeklindeki araçlarla birlikte 

kısa cevaplı sorular da değerlendirme sürecinde kullanılan ölçme ve değerlendirme araçları olmuĢtur. 

Tablo 7 tekrar incelendiğinde performans değerlendirme, öz-akran-grup değerlendirme, puanlama 

anahtarı, problem çözme, portfolyo, gözlem, proje, görüĢme, yapılandırılmıĢ grid, tanılayıcı dallanmıĢ ağaç ve 

kelime iliĢkilendirme Ģeklindeki tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme araçları ülkelere göre çeĢitlilik 

göstermiĢtir. Performans değerlendirme Ġngiltere ve Almanya‟da, problem çözme ise Japonya‟da kullanılan 

ölçme ve değerlendirme araçları iken bu araçları birlikte kullanan ülkeler Singapur ve Amerika BirleĢik 

Devletleri olmuĢtur. YapılandırılmıĢ grid, tanılayıcı dallanmıĢ ağaç ve kelime iliĢkilendirme ölçme ve 

değerlendirme araçlarının sadece Türkiye‟de kullanıldığı görülmüĢtür. Proje ve görüĢme ölçme ve değerlendirme 

araçlarının Türkiye ile birlikte Çin‟in de kullandığı tespit edilmiĢtir. Öz-akran-grup değerlendirme ölçme ve 

değerlendirme araçlarının tümünü Türkiye kullanırken; Japonya öz-grup değerlendirme ikilisini, Finlandiya öz-

akran değerlendirme ikilisini kullandıkları ortaya çıkarılmıĢtır. Singapur, Estonya, Ġngiltere, Amerika BirleĢik 

Devletleri puanlama anahtarlarını; Çin, Finlandiya, Almanya ise gözlemi kullanan ülkeler olarak bulunmuĢtur. 

Puanlama anahtarı ve gözlem sadece Türkiye‟de birlikte kullanılan ölçme ve değerlendirme araçları olmuĢtur. 

Tablo 7‟ye bakıldığında Türkiye‟nin matematik öğretim programındaki vurgularına dayanarak ölçme ve 

değerlendirme araçlarını çok fazla çeĢitte kullandığı söylenebilir. 

Tablo 7‟deki geleneksel ve tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme araçları grubuna girmeyen ancak 

matematik eğitimlerinde farklı ölçme ve değerlendirme araçlarına yer veren ülkelerin olduğu görülmüĢtür. Bu 

ölçme ve değerlendirme araçlarına ilgili dokümanlarda geçtiği Ģekliyle Tablo 8‟de yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 8. Ülkelerin Kullandığı Diğer Ölçme ve Değerlendirme Araçları 

Ülkeler Ölçme ve Değerlendirme Araçları 

Singapur 
Anbean değerlendirme (moment-by-moment), planlı değerlendirme, açık-uçlu sorular, 

sözlü sunum 

Japonya Sözlü sunum 

Estonya 
Günlük, tanımlayıcı sözlü değerlendirme (descriptive verbal assessment), tanımlayıcı 

kelime değerlendirmesi (descriptive word assessment) 

Çin Sınıf tartıĢması, sözlü sunum, sınıf çalıĢması, ev ödevi 

Finlandiya 

Küçük sınıf seviyelerinde tanımlayıcı yazılı değerlendirme (descriptive written 

assessment), üst sınıf seviyelerinde (8.sınıf) sayısal değerlendirme (numerical 

assessment), sınıf içi değerlendirme 

Ġngiltere 
6. yaĢ fonik tarama kontrolü, öğretmenin değerlendirme yargıları, kursa dayalı 

değerlendirme, kontrollü değerlendirme, sınıf içi uygulama 

Almanya ĠĢle ilgili (work related) değerlendirme, günlük 

ABD 

Bilgisayar uyarlamalı test, gerçek hayat problemlerine dayalı değerlendirme, 

bilgilendirici deneme yazıları (informational essays), argümanlar yazma (write 

argument) 

Türkiye 
HazırbulunuĢluk testleri, yetenek testleri, izleme/ünite testleri, uygulama etkinlikleri, 

otantik görevler, açık-uçlu sorular, dönem sonu sınavları, uygulama sınavları 
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Tablo 8 incelendiğinde ülkelerin kullandıkları diğer ölçme ve değerlendirme araçlarında da 

benzerliklerin olduğu görülmüĢtür. Bunlardan sözlü sunumun Singapur, Japonya ve Çin‟de, günlük Almanya ve 

Estonya‟da ortak olarak kullanıldığı tespit edilmiĢtir. Diğer taraftan küçük yaĢ grubundaki öğrencilerin yer aldığı 

Ġngiltere Key Stage 1‟inde fonik tarama kontrolü; Finlandiya‟da tanımlayıcı yazılı değerlendirme aracı 

kullanıldığı ortaya çıkarılmıĢtır. Bunun yanı sıra Finlandiya‟nın ileri sınıf düzeyindeki öğrencileri 

değerlendirmek için sayısal değerlendirme araçlarını kullandığı görülmüĢtür. 

 

 

SONUÇ ve ÖNERĠLER 

 

Bu araĢtırmada Türkiye, Amerika BileĢik Devletleri, Almanya, Estonya, Finlandiya, Çin, Ġngiltere, 

Japonya ve Singapur‟un matematik eğitiminde ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları açısından karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Ülkelerin ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları dikkate alındığında geri bildirim Almanya, Çin, Estonya, 

Finlandiya, Ġngiltere, Japonya, Singapur ve Türkiye‟de değerlendirmenin önemli bir bileĢeni Ģeklinde 

vurgulanırken Amerika BirleĢik Devletleri‟nde PARCC gibi yenilikçi bir değerlendirme ile öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme ve problem çözme becerilerinin teknoloji ile güçleneceği vurgusu yer almaktadır. Buradan genel olarak 

ülkelerin matematik eğitimindeki geribildirim vurgusuyla öğrencilerin değerlendirilme sürecinin olmazsa 

olmazları arasında yer aldığı söylenebilir. Öğrencilerin değerlendirilmesi Estonya‟da benlik saygısının 

geliĢimine, Çin‟de kendilerini anlamalarına ve özgüven kazanmalarına, Japonya‟da davranıĢları düzenlemeye, 

Türkiye‟de ise özgüven ve özdenetim geliĢimlerinin desteklenmesine yardımcı olmaktadır. Buradan 

değerlendirmenin, öğrencilerin bazı kiĢisel değerlerinin de geliĢimine katkı sağladığı düĢünülebilir. 

Diğer taraftan öğrencilerin değerlendirilme amacı ya da değerlendirmenin hedefi ülkelerde farklı 

göstergeler taĢımaktadır. Almanya‟da öğrencilerin güçlü ve zayıf yönleri hakkında bilgi sağlayarak öğretimlerini 

geliĢtirmelerine, bireysel ilerlemelerine ve ne kadar ilerleme kaydettiğine dair vurgular yer almaktadır. 

Ġngiltere‟de öğrencilerin matematik öğretim programındaki hedeflere göre neleri baĢardığını tespit etmek 

amaçlanmıĢtır. Japonya‟da öğrencilerin öğrenmelerini geliĢtirmeleri, öğrenmelerinin ne kadar iyi yapıldığının 

farkında olmalarını sağlamasına yönelik çalıĢmalar yürütülmektedir. Çin‟de öğrencilerin kendilerini 

geliĢtirmelerine ve neden iyi öğrenemediğine yardımcı olacak değerlendirme vurguları yapılmaktadır. Estonya 

ve Finlandiya‟da öğrenciyi yönlendirmek ve teĢvik etmek; Singapur‟da ise nerede olduklarını ve öğrenimlerini 

geliĢtirmek için neler yapmaları gerektiğini ortaya çıkaracak değerlendirme göstergeleri yer almaktadır. 

Türkiye‟de öğrencilerin takip edilmesi, yönlendirilmesi, öğrenme güçlüklerinin tespit edilip giderilmesi ile 

birlikte beceri ve yetkinliklere ne derecede ulaĢtıklarına yönelik bir anlayıĢ benimsenmektedir. Bununla birlikte 

Finlandiya, Estonya, Türkiye ve Singapur değerlendirmenin öğrenme sürecinin vazgeçilmez ve ayrılmaz bir 

parçası olduğunu vurgulaya ortak bir anlayıĢa sahiptirler. 

Ülkelerin kullandıkları değerlendirme türleri göz önüne alındığında Türkiye ve Singapur‟un matematik 

öğretim programlarında kullandıkları değerlendirme türleri birbirine benzemektedir. Türkiye‟nin 2017 yılında 

yenilenen matematik öğretim programında düzey belirleyici ve biçimlendirici değerlendirme türünün yanı sıra 

tanılayıcı değerlendirme türünü de dâhil etmiĢtir. Bu sonuç, Singapur‟un PISA 2015 matematik alanında yüksek 

baĢarı göstermesinin sebeplerinden biri olarak düĢünülebilir ve Türkiye‟ye referans olmasının bir açıklayıcısı 

olabilir. Ayrıca Ġngiltere‟de değerlendirme yine düzey belirleyici olarak ancak öğretmenin verdiği değerlendirme 

yargıları bağlamında olduğu dikkat çekicidir. Bunun yanında Ġngiltere‟de 2015-2016 eğitim-öğretim yılından 

itibaren öğrencilerin geliĢimlerinin mutlak değerlendirmeden bağıl değerlendirmeye doğru değiĢerek 

değerlendirildiği bir düĢünce hâkim olmuĢtur. Diğer bir açıdan Japonya‟da değerlendirmelerin mutlak ve bağıl 

ölçütlerle yapıldığı; öğretmenlerin matematik değerlendirmelerinde tutum, düĢünce, ifade etme ve anlama gibi 

kriterlerle öğrencileri değerlendirdikleri matematik eğitimindeki vurguları arasında yer almaktadır. AraĢtırmanın 

sonucunda, öğrencileri değerlendirmek için kullanılan testler ve sınavlar gibi geleneksel ölçme ve değerlendirme 

araçlarının ülkelerin büyük bir kısmında ortak olduğu tespit edilmiĢtir. Öz değerlendirme, portfolyo, gözlem gibi 

tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme araçlarının da çeĢitli ülkelerde kullanıldığı ortaya çıkarılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bir diğer sonucu Türkiye‟de kullanılan ölçme ve değerlendirme araçlarının diğer ülkelerde 

kullanılanlara göre çok çeĢitli olduğudur. Türkiye‟de ilkokul matematik öğretim programında (2015) akran ve öz 

değerlendirme yer alırken ortaokul matematik öğretim programında (2013) bu ölçme ve değerlendirme 

araçlarıyla birlikte performansa dayalı değerlendirmeler de süreç içerisinde kullanılmaktaydı. Ancak 2017‟de 

yenilenen matematik öğretim programlarında bu araçlar ve dahası tanılayıcı, düzey belirleyici ve biçimlendirici 

değerlendirme türlerine göre daha açık tanımlayıcılar ile birlikte sunulmaktadır.  
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Yukarıdaki sonuçlardan genel olarak Türkiye‟nin PISA 2015‟te diğer ülkelere göre daha düĢük 

performans göstermesi ve bu düĢük baĢarıyı yukarılara tırmandırabilecek bir etken olarak ölçme ve 

değerlendirme yaklaĢımlarını üst sıralarda yer alan Singapur‟un matematik öğretim programlarındaki 

vurgulardan destek alarak güçlendirmek istediği düĢünülebilir. 

Bu araĢtırmada belirlenen ülkelerin gerek öğretim programlarında gerekse matematik eğitimleri ile ilgili 

vurgularında ölçme ve değerlendirmeyi nasıl ele aldıkları, kullandıkları değerlendirme türleri ve araçları 

karĢılaĢtırmalı bir Ģekilde incelenmiĢtir. Bununla birlikte değerlendirme türlerine göre kullanılan değerlendirme 

araçlarının nasıl değiĢebileceği bu araĢtırmanın kapsamında yer almamıĢtır. Ġleride yapılacak karĢılaĢtırmalı 

araĢtırmalarda bu durumun baĢarıyı açıklayabilecek bir gösterge olup olmadığına yönelik incelemeler ve 

değerlendirmeler yapılabilir. 
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Özet 

 

Ülkeler eğitim alanında yaptıkları yeniliklerin ne derece etkili olduğunu tespit etme ve diğer ülkeler ile 

mevcut durumlarını kıyaslama amacıyla uluslararası öğrenci yeterliklerini belirlemeye yönelik projelere 

katılmaktadırlar. Bu projelerin en önemlilerinden birisi de Trends in International Mathematics and Science 

Study (TIMMS) dir. ġüphesiz ki bir ülkenin eğitim alanında düĢük veya yüksek performans göstermesini 

etkileyen birçok etken bulunmaktadır. Ancak bu etkenlerin birçoğu öğretim programında belirlenen hedefler 

kapsamında düzenlenmeye çalıĢılmaktadır. Doğal olarak öğretim programında belirlenen hedeflerin o dersin 

veya konu alanının öğretimindeki etkenler üzerindeki etkisi yadsınamaz düzeydedir. Uluslararası 

karĢılaĢtırmalarda baĢarılı olan ülkeler ile ülkemizin ilgili alandaki hedeflerinin karĢılaĢtırılmasının bu noktada 

önemli olduğu düĢünülmektedir. Matematik öğretim programlarında yer alan her bir öğrenme alanının 

öğretiminde, öğrenme alanlarının sınıf seviyelerine göre sunuluĢ sırası ile ilgili seviyede belirlenen sayı ve iĢlem 

sınırlılıkları ilgili öğrenme alanının öğrencilere kazandırılmasında önemli olabilmektedir. Matematiğin soyut 

yapısının ön plana çıktığı cebir öğretiminde ise diğer öğrenme alanlarında olduğu gibi somuttan soyuta geçiĢin 

yapılması, bunun sıra ve sınırlılıklarının belirlenmesinin öğrencilerin soyutlaĢan matematiğe yaklaĢımlarını 

etkilediği düĢünülmektedir. Bu nedenle bu çalıĢmada ülkemiz ve bazı ülkelerin matematik öğretim programları 

cebir öğrenme alanında yer alan genel ve özel hedeflerinin karĢılaĢtırılması amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmaya konu olan 

ülkelerin seçiminde TIMMS 2015 sonuçlarından faydalanılmıĢ ve bu sonuçlara göre ortalamanın üzerinde olan 

ve öğretim programlarının tam metnine ulaĢılabilen Singapur,  Japonya ve Hong Kong, Amerika ve Ġngiltere 

matematik öğretim programları araĢtırmaya örneklem olarak seçilmiĢtir. Bu ülkelerin ülkemiz ile 

karĢılaĢtırılması, benzer ve farklı yönlerinin ortaya konulması için nitel araĢtırma modellerinden tarama modeli 

seçilmiĢtir. Ayrıca bu çalıĢma karĢılaĢtırmalı eğitim yaklaĢımlarından yatay yaklaĢıma sahip bir araĢtırmadır. 

AraĢtırmada elde edilen bulgular, ülkelerin benzer ve farklı yönleri tablolaĢtırılarak karĢılaĢtırmalı bir Ģekilde 

sunulmuĢtur. Sonuç olarak cebir öğrenme alanı ülkemizde 6. Sınıftan itibaren yer almakta iken diğer ülkelerde 

farklı baĢlıklarla birlikte birinci sınıf düzeyinde yer alabilmektedir. Diğer ülkelerde cebir öğrenme alanı altında 

yer alan kazanımların bazıları ülkemiz öğretim programında ilgili sınıf seviyesinde baĢka öğrenme alanı altında 

yer aldığı gözlemlenmiĢtir. 

 

Anahtar kelimeler: Matematik öğretim programı, cebir öğrenme alanı, karĢılaĢtırmalı eğitim 

 

GĠRĠġ 

Bilgiye ulaĢmanın kolaylaĢtığı, ülkeler arası bilgi sınırlarının kalktığı dünyamızda oluĢan bilgi yığını 

içinde teknolojiyi uygun Ģekilde kullanarak ilgili olduğu bilgiye ulaĢabilen,  ulaĢtığı bilgiyi günlük yaĢamına 

uygulayabilen bireyleri yetiĢtirmek, geliĢen dünyanın nimetlerinden faydalanmak isteyen her ülkenin yapmak 

isteyeceği bir eylemdir. Dolayısıyla teknolojinin ve çağın geliĢimine ayak uydurmak için birçok ülke birçok 

alanda yenileme yapmaktadır ve bu alanlardan biri ve hatta belki de en önemlisi eğitimdir. Ülkeler eğitim 

alanında yaptıkları yeniliklerin ne derece etkili olduğunu belirlemek ve diğer ülkeler ile mevcut durumlarını 

kıyaslamak için TIMMS ve PISA benzeri öğrenci baĢarılarını karĢılaĢtıran projelere katılmaktadırlar (Özkan, 

2006). Bu projelerden elde edilen sonuçlar ıĢığında diğer ülkelerin eğitim-öğretim faaliyetleri ile kendi 

ülkelerindeki eğitim-öğretim faaliyetleri kıyaslayarak daha iyi sonuçlar üretebilme çabası içine giriĢmektedirler. 

Bu durum eğitim alanında karĢılaĢtırmalı eğitim araĢtırmalarının ilgi alanına girmektedir. 

KarĢılaĢtırmalı eğitim genel olarak kültürler arasında, özel olarak ise eğitim alanında, çocukların sosyal 

uyumunu içeren sistemler içerisinde uygulamaya önderlik eden uygulamacıların mevcut durumlarının 

sorgulanarak iki veya daha fazla sistemin karĢılaĢtırıldığı sistematik çalıĢmaları içeren bir disiplindir (Koehl, 

1977). KarĢılaĢtırmalı eğitim çalıĢmalarında amaç; eğitim sistemlerine, bu sistemlerin olumlu olumsuz yönlerine 

yönelik bilgiler elde etmek, ulusal ve uluslararası alanda eğitim sistemleri için kuramsal bir zemin oluĢturmak, 

elde edilen bu kuramsal yapı ve diğer bilgiler ile ülkelerin eğitim politikalarının belirlenmesine ıĢık tutmak 

olarak ifade edilebilir (Demirel, 2000). 
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Eğitim sistemleri arasında yapılan karĢılaĢtırmalarla; eğitim alanında yapılan ilerlemeleri ve bu alanda 

baĢarıya ulaĢmayı sağlayabilecek olayları belirlemeyi, eğitimsel sonuçlara neden olabilecek değiĢkenler 

açısından değerlendirebilmek için ülkeler arası benzerlik ve farklılıkların nedenlerini açıklamayı ve eğitimsel 

sonuçlarla ilgili temel prensipleri ortaya koymak amaçlanmaktadır (Postlethwaite, 1988). KarĢılaĢtırmalı eğitim 

çalıĢmaları üzerine yapılan tanımlamalar ve bu tür çalıĢmaların amaçları incelendiğinde ülkelerin kendi eğitim 

sistemlerinde, sistemin geneli ya da özel bir bölümünde yaĢadıkları problem durumlarına diğer ülkelere bakarak 

bir çözüm arama ya da mevcut durumu belirleme çabası olduğu gözlemlenmektedir (Tatlı & Adıgüzel, 2012). 

Ülkeler arası karĢılaĢtırma araĢtırmalarından biri olan TIMMS projesinin en son 2015 yılında yapılan 

değerlendirmesinin sonuçlarına göre ülkemiz hem ortalamanın hem de birçok ülkenin gerisinde kalmıĢtır. Bu 

durum diğer ülkeler ile kıyaslandığında matematik eğitiminde yaĢanan bir takım sorun ya da eksikliklerin var 

olduğu görülmektedir. Matematik eğitiminde baĢarılı olmayı etkileyen birçok etken vardır. Bu etkenlerden 

öğretim programları öğrencilerin öğretim esnasında neler yaĢayacakları ile ilgili temel bir yapı sunması 

nedeniyle önem arz etmekte (Schmidt, 1997) ve bu nedenle de karĢılaĢtırma araĢtırmalarının birçoğunun 

odağında yer almaktadır. 

Öğretim programı oluĢturma amacı nedeniyle ülke çapında yürütülen eğitimin genel hedeflerinden 

öğrencinin bir ders ya da bir öğrenme alanında neyi, nasıl ve ne kadar öğreneceğini belirtir. Buna ek olarak 

öğrendiğinin nasıl değerlendirileceğini ya da değerlendirmenin nasıl kullanılacağını ifade eder (Posner, 1995). 

Öğretim programları genel hedefler kapsamında özel hedefleri belirmekte ve bunu da ilgili öğrenme alanları 

altında sunmaktadır. Ülkemiz öğretim programında yer alan beĢ öğrenme alanlarından birisi de cebirdir. 

NCTM‟e (2000) göre cebir matematiğin en önemli kapısıdır. Hayatımızda hem iĢ hem de yükseköğretime 

hazırlanmada önemli olduğu için bütün öğrenciler tarafından öğrenilmesi gerektiği vurgulanmıĢtır. 

Kaput‟a (1999) göre cebir, genellemeleri ve bu genellemelerin artan bir Ģekilde biçimsel bir Ģekilde 

ifadesini ihtiva eder ve matematikte yer alabilecek tüm alanlarda genelleme bu biçimsel dil ile baĢlar.  Cebir 

öğretiminde ise odak nokta cebirsel düĢüncenin ya da cebirsel muhakemenin geliĢimidir.  Cebirsel muhakeme, 

sayılar ve iĢlemlerle genellemeler yapmadan fonksiyon kavramına uzanan bir yapıdadır (Van De Walle, Karp, & 

Bay-Williams, 2012). 

Cebirsel düĢüncenin geliĢebilmesi için Kieran (2004) sayısal hesaplamalar yapıldığından sonuçtan 

ziyade iliĢkiye odaklanmaya, iĢlemleri yapmayla birlikte iĢlemlerin tersini yapma/iĢlemi geriye almaya 

odaklanmaya ve eĢit anlamının anlamına odaklanmaya dikkat edilmesinin önemini vurgulamıĢtır. Ayrıca 

problemleri sadece çözmek yerine onları temsil etmenin, temsil ederken değiĢken, parametre ya da bilinmeyenle 

çalıĢabilmenin ve cevaplanamayan açık olmayan ifadeleri kabul etmenin cebirsel düĢüncenin geliĢiminde etkili 

olduğunu ifade etmiĢtir. Yapılan iĢlemlerin sonuçlarının sadece sayısal olarak değil özelliklerine dayalı 

eĢitliklere göre değerlendirmenin de etkisini ayrıca belirtmiĢtir. 

Kaput‟a (1999) göre cebirsel muhakeme beĢ farklı biçimdedir. Bunlar; aritmetik ve örüntüden 

genelleme, sembollerin anlamlı kullanımı, sayı sistemlerindeki (iĢlemlerin) özelliklerin çalıĢılması, fonksiyonlar 

ve örüntüler ile önceki maddeleri birleĢtirecek modelleme sürecidir. Cebir öğretiminde cebirsel muhakemenin 

geliĢimi ve bu geliĢimin sınıf seviyelerine göre dağıtımı öğrencilerin bu alandaki baĢarısını etkileyebilecek 

faktörlerden birisidir. Bu nedenle bu çalıĢmada matematik öğretimi açısından uluslararası karĢılaĢtırmalarda 

ülkemizden daha üst sıralarda yer alan ülkelerin matematik öğretim programları ile ülkemizin öğretim 

programının karĢılaĢtırılmasıyla en azından bu bağlamda ülkeler arasındaki benzerlik ve farklılığın ortaya 

konması ülkemizin eksik yönlerinin neler olabileceğinin belirlenmesi noktasında bizlere veri sunacaktır. Bu 

veriler ıĢığında yeni araĢtırmaların yapılması mevcut durumun birçok boyuttan incelenmesine neden olacak ve 

ülkemizin nerde yanlıĢ yaptığı ya da neyi eksik yaptığı konusunda bütüncül bir resme ulaĢmak mümkün 

olacaktır. Bu nedenle bu çalıĢmada ülkemiz matematik öğretim programında cebir öğrenme alanında yer alan 

öğren çıktıları ile uluslararası çalıĢmalarda ülkemizden daha üst sıralarda yer alan ülkelerin matematik öğretim 

programları cebir öğrenme alanında yer alan genel ve özel hedeflerin benzerlik ve farklılıkları belirlemek 

amaçlanmıĢtır. 

YÖNTEM 

 

Bu çalıĢma ülkeler arası karĢılaĢtırmalı eğitim araĢtırmasıdır. Bu araĢtırmada belirlenen ülkelerin 

ilköğretim (ilkokul + ortaokul) öğretim programlarını öğretim çıktıları açısından karĢılaĢtırmak, benzer ve farklı 

yönleri ortaya koymak amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada ülkemiz öğretim programı ile uluslararası karĢılaĢtırma projelerinde üst sıralarda yer 

alan ülkelerin matematik öğretim programı cebir öğrenme alanı hedeflerini karĢılaĢtırılarak benzer ve farklı 
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yönlerinin öğretim çıktıları açısından ortaya konmaya çalıĢılmaktadır. Bu çalıĢmada nitel araĢtırma 

modellerinden mevcut durumları olduğu gibi ortaya koyan tarama modeli kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, Çakmak, 

Akgün, Karadeniz, & Demirel, 2008). Ülkelerin öğretim programlarının belirli bir zamanda birbiriyle 

kıyaslanmasını içerdiğinden karĢılaĢtırmalı eğitim araĢtırmalarından yatay yaklaĢıma sahip bir araĢtırmadır 

(Türkoğlu, 1999). 

AraĢtırmanın Örneklemi 

AraĢtırmanın örneklemi seçilirken amaçlı örnekleme türlerinden ölçüt örneklemeye göre ülkeler 

seçilmiĢtir. Bu çalıĢmaya konu olan ülkeler seçiminde ölçüt olarak TIMMS 2015 sonuçları incelenmiĢ ve bu 

sonuçlar içerisinde ülkemizden baĢarı olarak daha üst sıralarda yer alan ülkelerle kıyaslanması gerektiği 

düĢüncesi ile hareket edilmiĢtir. Bu sebeple ilgili sonuçların ortalaması olan puan sınırı alt sınır olarak 

belirlenmiĢtir. Bu sınır üzerinde alan ülkelerin tamamını incelemek zaman açısından mümkün olmadığı için 

ülkelerin tamamı incelenmemiĢtir. Bunun yerine öğretim programlarına ulaĢılabilen Singapur (Ministry of 

Education Singapore) (MoES, 2012 ), Hong Kong (Education Bureau of Government of Hon Kong) (EBGHK, 

2002), Japonya (Takahashi, Watanabe, & Yoshida, 2008), Amerika (Common Core State Standart) (CCSS, 

2010) ve Ġngiltere (DEoUK, 2013) seçilmiĢtir. Ülkemizin öğretim programı olarak 2015 yılında yayınlanan 

program esas alınmıĢtır. 

Veri Toplama ve Veri Analizi 

Veri toplama aracı olarak ilgili ülkelerin öğretim programları incelenmiĢtir. Ġlgili dokümanlara milli 

eğitim bakanlıkları, talim terbiye kurullarının internet sitelerinden ya da uluslararası araĢtırma kuruluĢlarının 

siteleri üzerinden eriĢilmiĢtir. Ayrıca ülkelerin eğitim sistemleri ile ilgili makalelerden de faydalanılmıĢtır. Elde 

edilen dokümanlar doküman analizi ile incelenmiĢ ve elde edilen veriler betimsel yöntemler kullanılarak 

sonuçlar tablolar ile ifade edilmiĢtir. Cebir öğrenme alanı karĢılaĢtırma yapılan ülkelerde ayrı bir öğrenme alanı 

olarak sunulmadığı, cebir öğretimi ile ilgili ve cebirsel muhakemeyi geliĢtirebilecek öğretim hedeflerinin baĢka 

öğrenme alanları altında bulunduğu için kazanım bazlı karĢılaĢtırma yapmak yerine cebirsel muhakemenin 

geliĢiminde önem arz eden noktalar belirlenmiĢ ve bu noktalara göre karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. 

Kaput‟un (1999) literatürün incelenmesi ile ilgili ülke programında yer alan ifadeler dikkate alınarak 

cebir öğretiminde önem arz eden noktalar baĢlıklar ve alt baĢlıklar atında toplanmıĢtır. Ġlgili baĢlık ve alt 

baĢlıklar Tablo 1‟deki gibidir. 

 

Tablo 26. Veri Analizinde Kullanılan BaĢlık ve Alt BaĢlıklar 

BaĢlık Alt baĢlık 

Sembollerin anlamlı 

kullanımı 

EĢit iĢaretinin anlamı 

DeğiĢken kavramı 

  

Sayı ve ĠĢlemlerin özellikleri 
Toplama ve çıkarma 

Çarpma ve bölme 

Fonksiyonlar 

 

Örüntüler 

Cebirsel ifadeler 

Grafikler 

Doğrusal denklemler 

Sayı ve iĢlemlerde genelleme  

 

Tablo 1‟e göre baĢlıklar sayı ve iĢlemlerde genelleme, sembollerin anlamlı kullanımı,  sayı ve iĢlemlerin 

özellikleri ve fonksiyon baĢlıklarıdır. Bu baĢlıklar kendi içlerinde alt baĢlıklara ayrılmıĢtır. Sembollerin anlamlı 

kullanımı baĢlığı; eĢit iĢaretinin anlamı ve değiĢken kavramının anlamı altında iki baĢlığa ayrılmıĢtır. Sayı ve 

iĢlemlerin özellikleri baĢlığı; toplama ve çıkarma, çarpma ve bölme alt baĢlıklarına ayrılmıĢtır. Fonksiyon baĢlığı 

ise, örüntüler, cebirsel ifadeler, grafikler ve doğrusal denklemler alt baĢlıklarına ayrılmıĢtır. 

 

BULGULAR 

 

Bu çalıĢmada ülkemiz matematik öğretim programı cebir öğrenme alanında yer alan genel ve özel 

hedeflerin uluslararası çalıĢmalarda ülkemizden daha üst sıralarda yer alan ülkelerin matematik öğretim 
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programı cebir öğrenme alanında yer alan genel ve özel hedefleri ile benzerlik ve farklılıkları belirlenmesinin 

amaçlanmıĢtır.  ÇalıĢmanın bu bölümünde Ġlk önce genel hedefler sunulduktan sonra özel hedefler Tablo 1‟deki 

baĢlıklara göre sunulmuĢtur. 

 

Genel Hedefler 

 

Ġncelenen ülkelerin matematik öğretim programlarında cebir öğretiminin temel amacının, öğrencilerin 

niceliksel iliĢkileri anlamalarını derinleĢtirmek olduğu görülmektedir, ancak niceliksel iliĢkiler konusundaki 

anlayıĢlarını derinleĢtirmesine yardımcı olmak için verilen vurgular ve yaklaĢımlar farklıdır. 

Türkiye matematik öğretim programının cebir öğrenme alanındaki genel hedefleri incelendiğinde ülke 

eğitim sisteminin yapısı gereği her öğretim kademesine göre farklı hedefler yazılmıĢ olsa da tamamının ortak 

hedefinin matematiksel terminoloji ve dilin kullanımı, insanlar ile nesneler arasında ve nesnelerin kendi 

içlerindeki iliĢkileri anlamlandırmada matematiksel dilin kullanımı Ģeklinde olduğu ifade edilebilir. Bununla 

birlikte ilkokul seviyesinde matematiksel olarak ifade etme, genelleme,  değiĢken ve birlikte değiĢme kavramları, 

örüntüler ile cebirsel düĢüncenin geliĢimi üzerine yoğunlaĢıldığı ifade edilmiĢtir. Ortaokul seviyesinde ise 

cebirsel ifadelerin kullanımı ve anlaĢılmasından doğrusal denklemler ve denklem sistemleri ile son olarak 

eĢitsizliklere uzanan bir izleyiĢ mevcuttur. 

Singapur (2012) matematik öğretim programının cebir öğretimine yönelik belirli bir hedefi olmamakla 

birlikte bu konuya yönelik hedefini matematiksel fikirlerini ve argümanlarını tam anlamını bilerek ve mantıksal 

olarak ifade edebilmek için matematiksel dilden ve terminolojiden faydalanmak Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Amerika matematik öğretim programının cebir öğrenme alanındaki genel hedefi “Fonksiyonel iliĢkiler, 

karmaĢık matematiksel fikirlerin kısaca ifade edilebilmesini ve etkili bir Ģekilde analiz edilmesini sağlayacak 

sembolik gösterimi kullanarak ifade edilebilir” Ģeklindedir (NCTM, 2000). Bu amaçla öğrencilere; 

 Örüntüleri, iliĢkileri ve fonksiyonları anlama 

 Matematiksel durumları ve yapıları cebirsel sembolleri kullanarak temsil ve analiz etme 

 Niceliksel iliĢkileri anlamak ve temsil etmek için matematiksel model kullanma 

 Farklı bağlamlardaki değiĢimi analiz etme 

yönünde fırsatlar sumayı hedeflemektedir. 

Ġngiltere (2013) matematik öğretim programının cebir öğrenme alanındaki genel hedef olmamakla 

birlikte matematiksel olarak akıl yürütmede bir araĢtırma sürecinde iliĢkileri ve genellemeleri tahmin etmek, bir 

kanıt geliĢtirmek, matematiksel dili kullanarak gerekçelendirmek veya kanıt geliĢtirmek Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

Japonya (2008) matematik öğretim programının genel hedefini olayları günlük yaĢantılarından 

gözlemleme, mantıklı düĢünme adımları üretmek ve organize etmek ve bu olayları temsil etmek için 

öngörülebilme yeteneğini geliĢtirir Ģeklinde ifade edilebilir. 

Hong Kong (2002) matematik öğretim programında cebir öğretiminin genel hedefine yönelik özel bir 

ifade bulunmamakla birlikte öğretim programının içerisinde Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir. Öğrencilerin problemleri 

kavramsallaĢtırma, sorgulama, akıl yürütme, iletiĢim kurma, formüle etme ve çözme becerilerini matematiksel 

olarak geliĢtirme ve matematiksel bağlamlarda ve diğer disiplinlerde olduğu kadar gündelik yaĢamdaki sorunları 

da formüle edip çözmek için kullanabilmeleri hedeflenmektedir. 

 

Özel Hedefler 

 

Ülkelerin matematik öğretim programlarında cebir öğretimine yönelik özel hedeflerin yer aldığı 

öğrenme ve alt öğrenme alanları ülkelere göre farklılık göstermektedir. Ġlk olarak ülkelerin öğretim 

programlarında cebir öğretimine yönelik özel hedeflerin bulunduğu öğrenme ve alt öğrenme alanları Tablo 

2‟deki gibidir. 

Tablo 2 incelendiğinde cebir ile ilgili özel hedeflerin ülkelerin hepsinde sayılar ile ilgili bir öğrenme 

alanında bulunduğu fakat öğrenme alanı ve ilgili öğrenme alanının farklılaĢtığı görülmektedir. 
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Tablo 27. Ülkelerin Öğrenme ve Alt Öğrenme Alanlarının KarĢılaĢtırılması 

Ülkeler Öğrenme alanı Alt öğrenme alanı Sınıf seviyesi 

   1 2 3 4 5 6 7 8 

Türkiye (TR) 

Sayılar ve ĠĢlemler Cebire GiriĢ √ √ √ √ - - - - 

Geometri Geometrik Örüntüler √ √ √  - - - - 

          

Cebir 

Cebirsel Ġfadeler - - - - - √ - √ 

EĢitlik ve Denklem - - - - - - √ - 

Doğrusal Denklemler - - - - - - √ √ 

ÖzdeĢlikler - - - - - - - √ 

Denklem Sistemleri - - - - - - - √ 

EĢitsizlikler - - - - - - - √ 

Singapur (SG) Sayılar ve Cebir 

Doğal Sayılar √ √ √ √ √ √ - - 

Cebirsel ifadeler ve formül - - - - - - √ √ 

Fonksiyonlar ve grafikler - - - - - - √ √ 

EĢitlik ve eĢitsizlik - - - - - - √ √ 

Gerçek yaĢam bağlamında 

problemler 
- - - - - - √ √ 

Ġngiltere (UK) 

Sayılar Sayılar ve basamak değeri √ √ √ √ √ √ 

√ √  Toplama ve çıkarma √ √ √ √ √ √ 

 Çarpma ve bölme √ √ √ √ √ √ 

Geometri Konum ve yön √ √ - √ √ √ - - 

Cebir - - - - - - √ √ √ 

Amerika (US) 

Sayılar ve iĢlemler 

+ 

Cebir 

Onluk sistemde sayılar ve 

iĢlemler 
√ √ √ √ √ - - - 

ĠĢlemler ve cebirsel düĢünme √ √ √ √ √ - - - 

Sayı sistemi - - - - - √ √ √ 

Cebir 

Ġfadeler ve eĢitlikler - - - - - √ √ √ 

Fonksiyonlar - - - - - - - √ 

Hong Kong (HK) Sayılar ve cebir 

Sayılar √ √ √ √ √ √ √ √ 

Cebir - - - √ √ √ √ √ 
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Veri iĢleme Veri iĢleme √ √ √ √ √ √ √ √ 

Japonya (JP) 

Sayılar ve hesaplamalar √ √ √ √ √ √ - - 

Niceliksel iliĢkiler √ √ √ √ √ √ - - 

Sayılar ve matematiksel ifadeler - - - - - - √ √ 

Fonksiyonlar - - - - - - √ √ 

 

Ülkelerin matematik öğretim programlarında cebir öğretimine yönelik özel hedeflerin yer aldığı 

öğrenme ve alt öğrenme alanları incelendiğinde ilgili özel hedefler Türkiye‟de sayılar ve iĢlemler, geometri ve 

cebir öğrenme alanları altında toplanırken Singapur‟da sayılar ve cebir ile geometri, Ġngiltere‟de sayılar, 

geometri ve cebir öğrenme alanları altında özel hedefler ifade edilmektedir. Amerika‟da alt öğrenme alanları iki 

öğrenme alanının birleĢimi Ģeklinde bulunduğu için sayılar ve iĢlemler öğrenme alanı ile cebir öğrenme alanı 

birlikte yazılmıĢ ilerleyen sınıflarda öğrenme alanları arasındaki ayrım gerçekleĢtiği için ayrıca cebir öğrenme 

alanı baĢka bir satırda gösterilmiĢtir. Hong Kong‟da sayılar ve cebir ile veri iĢleme öğrenme alanlarında bulunan 

özel hedeflerin benzerleri Japonya‟da alt öğrenme alanı belirtmeksizin sayılar ve hesaplamalar, niceliksel 

iliĢkiler, sayılar ve matematiksel ifadeler ile fonksiyonlar öğrenme alanları altında yer bulmuĢlardır. 

Türkiye matematik öğretim programında programın yapısı gereği ilk dört sınıfta sayılar ve iĢlemler 

öğrenme alanı, cebire giriĢ alt öğrenme alanında ve ilk üç sınıfta geometri öğrenme alanı, geometrik örüntüler alt 

öğrenme alanında cebir öğrenimine yönelik özel hedeflere yer verilmiĢtir. 5. Sınıf düzeyinde cebir öğretimine 

yönelik öğrenme alanı ya da alt öğrenme alanı bulunmamakta iken sayılar ve iĢlemler öğrenme alanı doğal 

sayılar alt öğrenme alanında ilgili kazanımlar bulunmaktadır. 6. sınıf düzeyinden itibaren cebir öğrenme alanı 

altında yer alan özel hedefler; 6. sınıfta cebirsel ifadeler alt öğrenme alanı, 7. sınıfta eĢitlik ve denklem ile 

doğrusal denklemler öğrenme alanı ve 8. Sınıfta cebirsel ifadeler ve özdeĢlikler, denklem sistemleri ve 

eĢitsizlikler alt öğrenme alanlarında ilgili özel hedefler bulunmamaktadır. Türkiye öğretim programında bu 

öğrenme alanları ve alt öğrenme alanları dıĢında diğer öğrenme alanlarında da cebir öğretimine yönelik ifadeler 

bulunsa da öğretim programı ilgili ifadeleri bu konu ile iliĢkilendirmediği için tabloda bahsi geçen öğrenme 

alanlarına yer açılmamıĢtır. 

Singapur matematik öğretim programında cebir öğretimine yönelik alt öğrenme alanları tek öğrenme 

alanı altında toplanmıĢ ve bu öğrenme alanı sayılar ve cebir Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Ġlk altı sınıfta doğal sayılar 

alt öğrenme alanında ilgili özel hedeflere yer verilirken 7. ve 8. sınıf düzeyinde; cebirsel ifadeler ve formül,  

fonksiyonlar ve grafikler, eĢitlik ve eĢitsizlik ile son olarak gerçek yaĢam bağlamında problemler alt öğrenme 

alanları içerisinde ilgili özel hedeflere yer verilmiĢtir. 

Ġngiltere matematik öğretim programında sayılar öğrenme alanı altında; sayılar ve basamak değeri, 

toplama ve çıkarma ile çarpma ve bölme alt öğrenme alanlarına 6. sınıfın sonuna kadar ayrı ayrı yer verilirken 7 

ve 8. sınıflarda tüm alt öğrenme alanları birleĢtirilmiĢtir. Sayılar öğrenme alanına paralel olarak geometri 

öğrenme alanı konum ve yön alt öğrenme alanında da ilgili özel hedeflere yer verilirken cebir öğrenme alanı alt 

öğrenme alanı olmaksızın 6. sınıftan itibaren öğretim programında bulunmaktadır. 

Amerika matematik öğretim programında ilk beĢ sınıf seviyesinde; onluk sistemde sayılar ve iĢlemler 

ile iĢlemler ve cebirsel düĢünme alt öğrenme alanları sayılar ve iĢlemler öğrenme alanıyla birlikte cebir öğrenme 

alanının birleĢimi olarak sunulmuĢtur. 6. sınıftan sonra sayı sistemleri alt öğrenme alanı ilgili öğrenme alanı 

altında bulunmaktadır. Ayrıca 6. Sınıftan itibaren cebir öğrenme alanı ayrı bir öğrenme alanı olarak programda 

yer alırken bu öğrenme alanı altında; ifadeler ve eĢitlikler alt öğrenme alanı 6-8. sınıf seviyelerinin hepsinde 

varken fonksiyonlar alt öğrenme alanı 8. sınıfta bulunmaktadır. 

Hong Kong matematik öğretim programında sayılar ve cebir öğrenme alanı; sayılar ve cebir alt 

öğrenme alanlarına ayrılmıĢ, veri iĢleme öğrenme alanı aynı baĢlıkta alt öğrenme alanı olarak da ifade edilmiĢtir. 

Cebir alt öğrenme alanına iliĢkin kazanımlar 4. sınıftan itibaren baĢlamaktadır. Diğer alt öğrenme alanlarına ise 

ilgili tüm sınıf seviyelerinde rastlanmaktadır. 

Japonya matematik öğretim programında alt öğrenme alanı belirmeksizin ilgili özel hedeflere ilk 6 yıl 

sayılar ve hesaplamalar ile niceliksel iliĢkiler öğrenme alanları altında yer verirken, bahsi geçen özel hedefler 7 

ve 8. sınıfta sayılar ve matematiksel ifadeler ile fonksiyonlar öğrenme alanlarının kapsamında bulunmaktadır. 
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Cebirsel düĢüncenin geliĢiminde esas kabul edilen baĢlıklar ve bu baĢlıklar altında yer alan özel 

hedefler ilgili baĢlıklar altında nelerden bahsedildiği örneklendirilerek ifade edilmiĢ ve bu baĢlıklar altında yer 

alan özel hedeflerin sınıf seviyelerine göre değiĢimi tablolar Ģeklinde sunulmuĢtur. 

Sayı ve işlemlerde genelleme 

Tablo 3 incelendiğinde sayı ve iĢlemlerde genellemeye yönelik ifadelerin her ülkede her sınıf 

seviyesinde gözlemlendiği ilk dikkat çeken yöndür. Bu da matematiğin yapısı gereği her programa her sınıf 

seviyesinde her konu baĢlığı altında yansımıĢtır. Örneğin Türkiye öğretim programında bölme iĢleminde iĢlemin 

sonucunun basamak sayısını tahmin etmek için bölme iĢlemi üzerinde genellemeler yapılmasına yönelik ifadeler 

yer almaktadır. Benzer Ģekilde Amerika öğretim programında toplama ve çıkarma iĢlemlerinin özelliklerini 

genelleyerek bilinmeyenin bulunmasına yönelik ifadeler yer almaktadır. Bu konu ile ilgili örnekleri çoğaltmak 

mümkündür. 

 

Tablo 28. Sayı ve ĠĢlemlerde Genelleme BaĢlığında Yer Alan Ġfadelerin Bulunduğu Sınıf Düzeyleri 

BaĢlık Alt baĢlık TR SG UK US HK JP 

Sayı ve iĢlemlerde 

genelleme 
- 1-8 1-8 1-8 1-8 1-8 1-8 

Sembollerin anlamlı kullanımı 

Sembollerin anlamlı kullanımı baĢlığı iki alt baĢlıktan oluĢmaktadır. Bu alt baĢlıklar eĢit iĢaretinin 

anlamı ve değiĢken kavramıdır. EĢit iĢaretinin anlamı Türkiye ve Ġngiltere öğretim programlarında denge ve 

eĢitlik anlamı ayrı ayrı olarak önce denge anlamı her iki ülkede de 1. sınıfta sonra eĢit anlamı Türkiye‟de 2. Sınıf 

ve Ġngiltere‟de 5. sınıfta olacak Ģekilde yer almıĢlardır. Singapur‟da 2. sınıf, Amerika‟da 1. sınıf, Hong Kong ve 

Japonya‟da 3. sınıf düzeyinde her iki anlamda kullanımına değinilmiĢtir. Ġlgili bulgular Tablo 4‟de özetlenmiĢtir. 

 

Tablo 4. Sembollerin Anlamlı Kullanımı BaĢlığında Yer alan ifadelerin Bulunduğu Sınıf 

Düzeyleri 

BaĢlık Alt baĢlık TR SG UK US HK JP 

Sembollerin 

anlamlı kullanımı 

EĢit iĢaretinin anlamı 1,2 2 1,5 1 3 3 

DeğiĢken kavramı 1-6 1-6 1-5 1-4 1-4 3-6 

 

DeğiĢken kavramının öğretimi ile ilgili olarak ülkeler önce eĢitlikte verilmeyenle eĢitliği sağlama, 

bilinmeyen yerine kutu vb. sembollerin kullanımı, eĢitsizlik durumunda eĢitliğin nasıl sağlanacağı sonra harf ya 

da sembollerin yer tutucu Ģeklinde bulunması ve en son olarak baĢka bir değiĢkene göre farklı değerlerin 

kümesini temsilen harfin kullanımı Ģeklinde yer bulmaktadır. Japonya dıĢında diğer ülkelerde 1. sınıftan itibaren 

değiĢken kavramına yönelik ifadeler bulunurken Japonya ilk iki yılda aritmetik iĢlemlerde ustalaĢmaya 

yönelmekte bu nedenle değiĢken kavramının öğrenimine yönelik ifadelere 3. sınıftan itibaren yer vermektedir. 

DeğiĢken kavramının öğrenimine yönelik ifadeler ülke öğretim programlarında cebir öğretiminde harf 

kullanımının baĢlaması ile sona ermektedir. Türkiye, Singapur ve Japonya‟da 6. sınıfta; Amerika ve Hong 

Kong‟da 4. sınıfta ve Ġngiltere‟de 5. sınıfta değiĢken kavramına yönelik ifadeler son bulurken cebir öğretimi için 

sonra yapılan etkinliklerle bu kavramların geliĢimi pekiĢtirilmektedir. 

Sayı ve işlemlerin özellikleri 

Sayı ve iĢlemlerin özellikleri baĢlığı toplama ve çıkarma ile çarpma ve bölme adı altında iki alt baĢlığa 

ayrılmıĢtır.  Bu baĢlıklar altında toplama iĢleminin değiĢme özelliği (5+7=7+5=12) ve birleĢme 
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özelliği(3+5+8=(3+5)+8=3+(5+8)) ile ilgili özellikler bulunmaktadır. Ayrıca bunların yanı sıra çıkarma iĢlemi 

ile toplama iĢlemi arasındaki iliĢki(15+17=32; 32-17=15; 32-15=17), iĢlemleri uygulamaya yönelik stratejiler 

(25+37= 20+30+5+7=50+12=62) ve parantez kullanımı yer almaktadır. Toplama ve çıkarma öğrenimine yönelik 

hedefler bütün ülkelerde birinci sınıfta baĢlarken bu iĢlemlerin özelliklerine ve yapıldığı basamak sayısı 

sınırlarına göre ülkeler arasında ciddi farklılıklar göstermektedir. Toplama ve çıkarma iĢleminde yer alan 

özelliklerine yönelik ifadeler Türkiye ve Ġngiltere‟de 5. sınıfta, Amerika ve Japonya‟da 4. sınıfta Hong Kong‟da 

3 ve Singapur‟da 7. sınıfta son bulmaktadır. Sayı ve iĢlemlerin özellikleri baĢlığında yer alan ifadelerin 

bulunduğu sınıf düzeyleri Tablo 5‟teki gibidir. 

 

Tablo 29. Sayı ve ĠĢlemlerin Özellikleri BaĢlığında Yer Alan Ġfadelerin Bulunduğu Sınıf Düzeyleri 

BaĢlık Alt BaĢlık TR SG UK US HK JP 

Sayı ve 

ĠĢlemlerin özellikleri 

Toplama ve çıkarma 1-5 1-7 1-5 1-4 1-3 1-4 

Çarpma ve bölme 2-6 1-7 1-6 3-4 3-5 2-5 

 

Çarpma ve bölme iĢlemlerine yönelik özelliklerin öğretimine yönelik ifadelerde çarpma iĢleminin 

değiĢme (5x8=8x5=40); birleĢme ((5x3x7=(5x3)x7=5x(3x7)) ile toplama ve çıkarma iĢlemi üzerine dağılma 

(7x(5±3)=(7x5)±(7x3)) özelliklerinin öğretimine yönelik ifadeler bulunmaktadır. Ayrıca çarpma ve bölme iĢlemi 

arasındaki iliĢkiler (3x5=15; 15/5=3; 15/3=5) ile bu iĢlemlerin uygulanması esnasında kullanılabilecek 

stratejilere de (35x17=35x10 + 30x7 + 5x7 ) yer verilmektedir.  Çarpma ve bölme iĢlemlerinin özelliklerinin 

öğretimine yönelik ifadeler Singapur ve Ġngiltere‟de 1. sınıfta; Amerika ve Hong Kong‟da 3. sınıfta; Türkiye ve 

Japonya‟da 2. sınıfta baĢlamaktadır. Ülkelerde bu konu ile ilgili sınırlılıklarda sınıf seviyelerinde bulunan 

sınırlılıklar esas alındığı için toplama ve çıkarmada yer alan farklılıklar çarpma ve bölme de de yer almaktadır. 

Çarpma ve bölme iĢlemlerinin özelliklerine yönelik ifadeler Türkiye ve Ġngiltere‟de 6. sınıfta; Hong Kong ve 

Japonya‟da 5. sınıfta; Amerika‟da 4. sınıfta ve Singapur‟da 7. sınıfta son bulmaktadır. 

Fonksiyonlar 

Fonksiyon kavramının öğretiminde örüntülerden doğrusal denklemlere doğru bir yol izlenmektedir. Bu 

yolda ülkelerin hepsi örüntü ile baĢlarken Ġngiltere, Hong Kong ve Japonya koordinat sisteminin gösterimi ile 

grafiklerle birlikte 4. sınıf düzeyinde baĢlayarak cebirsel ifadelerden önce grafik gösterimi tercih etmektedirler. 

Diğer ülkeler önce cebirsel ifadeler sonra grafikler Ģeklinde yol izlemektedirler. 

Örüntüler alt baĢlığı altında yer alan ifadeler tek değiĢkenli sayı/Ģekil örüntülerinde eksik olan öğeyi 

tamamlama ile Ġngiltere dıĢında tüm ülkelerde örüntü bulma mevcuttur. Ġngiltere‟de tek ve çift sayıların 

örüntüsüne değinilmiĢ diğer aritmetik örüntülere ve Ģekil örüntülerine 2. sınıfta yer verilmiĢtir. Bütün ülkelerde 

aritmetik tek kurallı örüntünün kuralı kelime ile ifade etme, iki kurallı örüntüler ve geniĢleyen örüntülerde eksik 

öğeyi bulma ile kural bulma çalıĢıldıktan sonra aritmetik örüntünün kuralını harfle ifade etme Ģeklinde bir sıra 

izlenmiĢtir. Bu sıranın sınıf seviyelerine dağılımı değiĢmekle birlikte sınırlılıklarının belirlenmesinde de sınıf 

sayı sınırlılıkları esas alınmaktadır. Ġlgili özel hedefler; Türkiye ve Amerika‟da 5. sınıfta, Hong Kong ve 

Japonya‟da 7. sınıfta, Singapur‟da 4. sınıf ve Ġngiltere‟de 2. sınıfta son bulmaktadır. Alt baĢlıklara göre sınıf 

düzeyleri Tablo 6‟daki gibidir. 

Tablo 30. Fonksiyonlar BaĢlığında Yer Alan Ġfadelerin Bulunduğu Sınıf Düzeyleri 

BaĢlık Alt baĢlık TR SG UK US HK JP 

Fonksiyonlar 

Örüntüler 1-5 1-4 1-2 3-5 2-7 2-7 

Cebirsel ifadeler 6-8 5-8 6-8 6-8 4-8 4-8 

Grafikler 7-8 7-8 4-6 5-8 4-8 4-8 

Doğrusal denklemler 7-8 7-8 6-8 6-8 7-8 7-8 

Fonksiyon - 7-8 8 8 8 7-8 



 

 763 

 

Cebirsel ifadeler alt baĢlığı altında toplanan ifadelerde verilen bir durumu cebirsel olarak ifade etme, 

cebirsel olarak verilen bir durumun anlamını söyleme, cebirsel ifadelerde dört iĢlem yapma Ģeklindeki özel 

hedeflerden baĢlanmaktadır. Daha sonra orantısal iliĢkilerin önce sözlü sonra cebirsel gösterimi Ģeklinde 

ilerleyen öğretimde koordinat düzleminin öğretimi ile orantısal ve doğrusal iliĢkilerin grafiklerinin çizimi 

baĢlanmaktadır. Ġlerleyen yıllarda özdeĢlikler ve çarpanlara ayırma konularına yönelik ifadeler yer almaktadır. 

Bu ifadelere Türkiye, Ġngiltere ve Amerika‟da 6. sınıftan, Hong Kong ve Japonya‟da 4. sınıftan ve Singapur‟da 

5. sınıftan itibaren yer verilmekte bütün ülkelerde 8. Sınıf ve sonrası düzeylerde devam etmektedir. Türkiye ve 

Amerika‟da yukarıda bahsedilen sıra izlenirken Singapur orantısal iliĢkilerden baĢlayıp cebirsel ifadelere oradan 

özdeĢliklere geçerken Ġngiltere grafiklerden cebirsel ifadelere, Hong Kong ve Japonya ise hem grafikler hem de 

cebirsel olarak etme (formulate) ile baĢlayıp ilerleyen yıllarda tek bilinmeyenli denklemler, özdeĢlikler ve 

çarpanlara ayırma Ģeklinde sıra izlemiĢlerdir. Burada yer alan cebirsel olarak etme (formulate) ifadesi önce sözel 

sonra harfli olacak Ģekilde bir sıra izlemektedir. 

Grafiklerin öğretiminde yer alan ifadeler; koordinat düzleminin tanıtılması, noktaların 

konumlandırılması, nokta ve doğru simetrileri, dönüĢümler, orantısal ve doğrusal iliĢkilerin grafikle gösterimi 

Ģeklindedir.  Ġngiltere, Hong Kong ve Japonya 4. sınıfta, Türkiye ile Singapur 7. sınıfta Amerika 5. sınıfta ilgili 

kazanımlara yer vermeye baĢlamakta ve ülkelerin hepsi 8. sınıf ve sonrasında devam etmektedirler. 

Doğrusal denklemlere yönelik ifadeler Ġngiltere ve Amerika‟da 6. sınıfta diğer ülkelerde 7. sınıfta 

baĢlamakta 8. sınıf ve sonrasında devam etmektedir. Doğrusal denklemlerin öğretiminde doğrusal iliĢkiyi birinci 

dereceden iki bilinmeyenli denklem Ģeklinde ifade etme, grafiğini çizme, grafikten denkleme çevirme, eğim, 

denklem sistemleri ve eĢitsizlikler Ģeklinde bir sıralama izlenmektedir. 

Fonksiyon alt baĢlığı altında birinci dereceden iki bilinmeyenli denklemlerin doğrusal denklem olarak 

ele alınmasının yanı sıra diğer ülkelerde iki değiĢkenin birlikte nasıl değiĢtiğinin gösterimi olarak ele alınması ile 

maksimum, minimum noktası, simetrisi ve katsayı iĢaretinin etkisi özelliklerinin dikkate alınarak ikinci 

dereceden denklemlerin öğretimine yönelik ifadeler yer almaktadır. Bu alt baĢlık Türkiye‟de yer almamaktadır. 

Singapur‟da ikinci derece denklemlerin özelliklerine fonksiyon kavramının özelliklerine kadar yer almaktadır. 

Japonya‟ da fonksiyon kavramının özelliklerinden bahsedilmiĢ fakat ikinci dereceden eĢitliklere girilmemiĢtir. 

Hong Kong ve Amerika da doğrusal iliĢkilerin fonksiyon olarak ele alınmasına değinilmiĢtir. Fakat Amerika‟da 

fonksiyon kavramının sekizinci sınıf düzeyinde öğretimine yer verilmemiĢtir. Ġngiltere öğretim programında ise 

hem doğrusal hem de ikinci dereceden fonksiyonların tanıtılmasına kadar yer verilmiĢ özelliklerine çok 

girilmemiĢtir. Fonksiyon alt baĢlığı altında yer alan ifadelerin öğretimine Singapur ve Japonya‟da 7. Sınıftan 

itibaren Türkiye dıĢında diğer ülkelerde 8. Sınıftan itibaren baĢlanmaktadır. 8. sınıf ve sonrasında ise devam 

etmektedir. 

 

SONUÇ ve ÖNERĠLER 

 

Ülkemiz matematik öğretim programında cebir öğrenme alanında yer alan öğren çıktıları ile uluslararası 

çalıĢmalarda ülkemizden daha üst sıralarda yer alan ülkelerin matematik öğretim programları cebir öğrenme 

alanında yer alan genel ve özel hedeflerin benzerlik ve farklılıkları belirlemenin amaçlandığı bu çalıĢmanın 

sonuçları aĢağıda özetlenmiĢtir. 

Ülkelerin öğretim programlarının genel hedefleri incelendiğinde neredeyse bütün ülkelerin cebir 

öğretiminde ulaĢmak istediği nokta öğrencilerin niceliksel iliĢkilere yönelik anlamalarını derinleĢtirmektir. Bu 

ortak noktayla birlikte bütün öğrencilerin bu niceliksel iliĢkileri gerçek yaĢam bağlamında da değerlendirmeleri 

hayatlarında karĢılaĢtıkları problem durumlarını matematiksel dil ve sembolleri kullanarak ifade etmeleri de 

beklenmektedir. Bütün ülkelerin genel hedefler bağlamında yer alan bu ifadeler ortak olarak gözükse de bu 

ifadelerin özel hedeflere uygulanmasında Singapur öğretim programında matematiksel modellemeye vurgu 

yapan, günlük yaĢam bağlamında problem çözmeye yönelik özel hedefler öğretim programında yer bulmuĢtur. 

Japonya ve Hong Kong öğretim programlarında ilk sınıftan itibaren gerçek yaĢam durumlarını formülize etme 

Ģeklinde ifadeler bulunmaktadır. Amerika, Ġngiltere ve Türkiye öğretim programlarında ise özel hedeflerin 

altında yer alan açıklamalar kısmında tavsiye niteliğinde gerçek yaĢam durumları içeren problemlere yer verilir 

Ģeklinde açıklamalarla yer verilmiĢtir. Bu farklılığın dersin uygulanmasına yönelik farklılıklar ortaya çıkarıp 

çıkarmayacağı bu farklılığın öğrencilerin baĢarıları üzerine ne derece etkili olacağı farklı bir araĢtırma 

konusudur. 

Ülkelerin cebir öğretimi ile ilgili öğrenme alanları ve alt öğrenme alanları incelendiğinde özellikle 

ilkokul yıllarında sayılar öğrenme alanı ile cebir öğrenme alanlarının birleĢtirilerek öğrenme alanı oluĢturulduğu 
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bizim ülkemizde ise alt öğrenme alanı olarak programda yer aldığı gözlemlenmektedir. Japonya öğretim 

programının ilk yıllarından itibaren niceliksel iliĢkiler adı altında ayrı bir öğrenme alanı altında cebir öğretimine 

temel oluĢturacak ifadelere yer vermiĢtir.  Öğrenme alanları ile ilgili en çarpıcı durum ise ülkemiz dıĢında bütün 

ülkelerde alt öğrenme alanı ya da öğrenme alanı olacak Ģekilde fonksiyon ifadesinin yer almasıdır. Bu durumun 

programın uygulayıcılarında cebir öğretiminde örüntü ile fonksiyon arasındaki iliĢkinin kurulamamasına sebep 

olup olmadığı incelemeye değer bir konudur. 

Özel hedefler bağlamında tüm ülkelerin matematiğin yapısı nedeniyle de öğretim programının her sınıf 

seviyesinde ilgili sınıf seviyesine uygun olacak Ģekilde genellemelere fırsat verdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Fakat 

genellemeye izin verilen her durum programların ve eğitim sistemlerinin yapısı gereği tabii olarak aynı değildir. 

Bu durumun ne gibi etkilere sahip olduğu ayrı ayrı incelenmesi gereken bir konudur. 

Ülkelerin cebir öğretiminde anahtar kabul edilen konuların tümü ile ilgili hedeflerinin olması cebir 

öğretiminde ortak bir anlayıĢın olduğunun göstergesidir. Cebir öğretiminde kazanılması gereken hedefler 

benzerlik gösterirken cebir öğretimine baĢlanma düzeyi, Ģekli, özel hedeflerin sıralaması oldukça farklılık 

göstermektedir. Bu farklılığın sebeplerinin neler olduğunun ve ülkemiz için en uygun sıralamanın ne olacağının 

incelenmesi ilerleyen zamanlarda program güncelleme çalıĢmaları açısından fayda sağlayacaktır. 

Sayı ve iĢlemlerin özelliklerinin öğretilmesinde ülkelerin öğrenme programlarının yapısının etkili 

olduğu gözlemlenmektedir. Türkiye‟deki öğretim programı ikinci ve dördüncü sınıfta öğrenciler iĢlemler 

üzerinde yeterli deneyime sahip olduktan sonra sayı ve iĢlemlerin genellenebilen özelliklerine yönelik çalıĢmalar 

yaparken diğer ülkeler sayı ve iĢlemlerin öğretimin bu özelliklerin üzerine kurmaktadır. Diğer ülkeler sayı ve 

iĢlemlerde yapılan strateji kullanımında, toplama-çıkarma iĢlemi iliĢkisinde ve çarpma bölme iĢlemi iliĢkisinde 

var olan durumları birer algoritma gibi kullanarak ilgili problem durumlarına uygulanması Ģeklinde bir öğretimi 

tercih etmektedir. Benzer durumun Türkiye‟de de bulunmakta fakat bu iliĢkiler üzerine iĢlemlerin öğretimi inĢa 

edilmemekte var olan öğrenmelerinde bu iliĢkileri kurmaları beklenmektedir. Böyle bir farklılığın etkisinin neler 

olabileceği ayrıca araĢtırılmalıdır. 

Fonksiyon kavramına yönelik ülkemizde öğrenme alanı bulunmadığı gibi cebir öğretimini fonksiyon ile 

iliĢkilendirecek açıklama ya da özel hedef de bulunmamaktadır. Amerika‟da öğretim programında fonksiyon 

kavramına yer verilirken öğretimde bu kavrama değinilmemiĢ. Diğer ülkelerin hepsinde doğrusal fonksiyon 

düzeyinde yer alırken ikinci dereceden fonksiyonlara sadece Singapur ve Ġngiltere değinmiĢtir. 

Farklı ülkelerin de öğretim programlarının cebir öğretimi açısında karĢılaĢtırılmasıyla birlikte ülkelerin 

coğrafi ve kültürel özelliklerinin de dikkate alınması bu alanda yapılan karĢılaĢtırma çalıĢma çalıĢmalarına yeni 

boyutlar kazandıracağı düĢünülmektedir. Elde edilen sonuçlardan faydalanarak araĢtırmacı ve uygulamacıların 

uygulamaya yönelik tedbirler geliĢtirmesinin ve geliĢtirilen tedbirlerin sonuçlarının paylaĢılmasının sadece cebir 

öğretimin geliĢimi için değil diğer değiĢkenler açısından da önemli olduğu düĢünülmektedir. 
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Özet 

Bu araĢtırmanın amacı, öğretmenlerin motivasyonlarının, öğrenen okul ve bazı değiĢkenler açısından 

incelenmesidir. AraĢtırmada iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubu, 2016-2017 eğitim öğretim 

yılında Konya il merkezi ve Altınekin ilçesinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı kurumlarda görev yapan 302 

öğretmenden meydana gelmiĢtir. AraĢtırmanın verileri Öztürk ve Uzunkol (2013) tarafından geliĢtirilen 

''Öğretmen Motivasyon Ölçeği'' ve Uğurlu, Doğan ve Yiğit (2014) tarafından geliĢtirilen ''Öğrenen Okul Ölçeği'' 

kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre, öğretmenlerin öğrenen okul algıları ile öğretmenlerin 

motivasyonu arasındaki iliĢkinin genel dağılımı incelendiğinde, öğretmenlerin öğrenen okul algılarıyla 

motivasyonu arasında yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Öğretmenlerin cinsiyet 

değiĢkenlerine göre; öğretmen motivasyonunun “mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı”, “takdir 

edilme ve mesleki mutluluk”, “meslekten kaçınma” boyutlarında kadınların puan ortalamaları, erkeklerin puan 

ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur. Öğretmenlerin okulunun bulunduğu yer değiĢkenine 

göre; öğretmen motivasyonu alt boyutlarında köy ve belde grubu puan ortalamaları ile il ve ilçe merkezi grup 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır.  

Anahtar sözcükler: Öğretmen motivasyonu, öğrenen okul, öğretmen 

Abstract 

The aim of our reserch is that being examined motivation in the sense of learning school and some 

factors. Ours study group consits of 302 teachers who works in Konya provience and Altınekin in 2016-2017 

educational year. Our research data is achieved by using “teacher motivation scale” developed by Öztürk and 

Uzunkol (2013) and “ learning school scale” developed by Uğurlu, Doğan and Yiğit (2014). According to the 

results of research when the general distribution of relationship betwen teachers‟ learning school perceptions and 

teachers motivations‟ examined, it is found that there is a high positive and meaningful relationship between 

teachers‟ perception of school and their motivation. According to teachers‟ gender, woman‟s average scores are 

higher than men‟s in positive manner of occupation, “professionel achievenent, appreciation and professional 

happiness”, “avoid from occupation” according to place where the teachers‟ school is located, there was not a 

significiant  difference between teachers‟ average score in subdimensial and average scores of proviencial and 

district central groups. 

Key words: Teacher motivation, learning school, teacher 

 

GĠRĠġ 

  Bireylerin bütün uğraĢlarına rağmen bazı sebeplerden dolayı hedeflerine ulaĢamadığı durumlar 

olabilir. Bunun gibi durumlarda bile motivasyonu yüksek bireyler, amacına ulaĢmak için elinden 

geleni yapmak, kabiliyetlerini mükemmel Ģekilde ortaya koymak için yine de çok büyük bir mutluluk 

ve tatmin duygusu yaĢarlar. Bireyin hayatta gerçekleĢtirmek istediği çok büyük hedefleri varsa eyleme 

geçecek motivasyona da sahip demektir. Hedefleri gerçekleĢtirmenin tek yolu eylemdir. BaĢarılı bir 

yaĢam için birey kendi yönünü belirlemelidir (Yazıcı, 2009). 

Motivasyon bir süreç olarak değerlendirildiğinde harekete geçirici, hareketi devam ettirici ve 
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olumlu yöne yöneltici, olarak üç temel boyutu olan bir güçtür. Her davranıĢın arkasında bir arzu, 

önünde ise hedef vardır. Hedeflere ulaĢmak için, bireyin isteklerinin karĢılanması gerekir. Hedefleri 

her zaman birey kendi istekleri doğrultusunda yaratmaz. Bazen çevre Ģartları belirli hedefleri yaratır ya 

da bireysel amaçların oluĢmasını tetikler. Birey kendi hayatına uygun ve kendine özgü belirlediği 

amaçlarına ulaĢtığı ölçüde mutludur, tersi durumda ise mutsuz, huzursuz ve sürekli gerginlik yaĢar. 

Ġsteksizlikten kaynaklanan boĢluk duygusu çoğu kez çalıĢma verimine doğrudan doğruya yansır 

(Sabuncuoğlu ve Tüz, 2001). 

 

Motive olma veya motive etmenin bir amaçla kesinlikle iliĢkisi vardır. Ġnsanların eylemlerinin 

kökenine baktığımızda belirli amaçlara ulaĢabilme motivasyonu vardır(Yalçın ve Hamarta, 2013). 

ÇalıĢma hayatında harcanan enerjinin, para ya da statü kazanmak amacıyla; günlük hayatta iyi 

arkadaĢlık iliĢkilerinde bulunmanın, saygınlığı arttırmak ya da baĢka nedenler için yapıldığı 

söylenebilir. Bu nedenle motivasyonda amaç olmazsa olmaz bir unsurdur ve bir kiĢiyi motive etmenin 

ilk ve önemli adımı amacı belirlemektir (Yavuz, 2009). 

 

Yapılan iĢte baĢarıya ulaĢmak için kiĢinin motive olması önemlidir. Çünkü yapılan iĢ o kiĢiye 

göre geliĢmektedir. Okulda öğretmenin motivasyonu düĢükse bu bütün dersini olumsuz yönde 

etkileyebilir. Bir dersi motivasyonu düĢük bir öğretmen isteksizce yerine getirirken, aynı dersi motive 

olan bir öğretmen maksimum gayretle iĢlemektedir. Bir okulda öğretmen görevini yerine getirmek için 

bütün bilgi, beceri, yeteneğini kullanıp arzu ve hırs göstermelidir. Bunun için o öğretmenin motive 

edilmesi Ģarttır (Özdoğru, 2012). 

 

Okulların öğrenme kabiliyetlerini artırabilmeleri, büyük oranda okuldaki öğretmenlerin 

öğrenme yeteneklerinin artırılmasına bağlıdır. Bireylerin her daim öğrenmeye motive olmaları, sürekli 

öğrenme alıĢkanlığı edinmiĢ, bilgi üreten, bilgiyi kavrayan ve uygulayan bireyler olmalarına bağlıdır. 

Bu çalıĢmada okulda oluĢturulacak öğrenme kültürü ve ikliminin eğitim kurumlarının tüm 

seviyelerindeki öğretmenlerin mesleki motivasyonuna etkisi araĢtırılmaktadır.   

 

Örgütlerin her geçen gün değiĢen koĢullara uyum sağlama kabiliyetini artırması, ayakta 

kalmanın koĢulu haline gelmektedir. Bu durum öğrenen örgüt yaklaĢımının yöneticilerin en önemli 

gündemi haline gelmesini sağlamaktadır. Çünkü etrafından bilgi alamayan, yeni bilgi oluĢturamayan, 

bunları iĢleyip belirli kararlara çeviremeyen örgütlerin çevreleri ile iliĢkileri kopmakta, verimli 

çalıĢmak için uyumları kaybolmaktadır (Koçel, 2001). 

 

Öğrenen örgütü kısaca tanımlamak gerekirse, örgüt içerisinde bulunan bireyler hayal ettikleri 

hedeflere ulaĢmak için kapasitelerini geniĢletirler, kendilerini yeni düĢüncelerle beslerler, birlikte 

çalıĢma isteğini rahatça ortaya koyarlar ve sürekli birlikte nasıl öğreneceklerini öğrenirler (Senge, 

2007). Bir baĢka tanımda ise, öğrenen örgüt, yüksek beklentiler içeren, proaktif, geleceği iyi okuyan, 

dinamik, stratejik kararlar verebilen, geliĢmelere ayak uydurma konusunda yetenekli, deneyim 

edinmeyi teĢvik eden, öğrenme ve geliĢim için eĢit fırsatlar veren bir yapı olarak tarif edilmektedir 

(Akhtar ve Khan 2011). 

Devamlı öğrenme çabası, bilginin sürekli yenilenmesini, örgütün yenileĢmesini, birey ve örgüt 

açısından öğrenmenin kolaylaĢtırılmasını sağlamaktadır (Alipour ve Karimi 2011). Devamlı 

değiĢkenlik gösteren rekabetçi bir ortamda örgütler iĢlevselliğini kaybetmemek için öğrenme 

yeteneklerini sürekli geliĢtirmeye ihtiyaç duyarlar. Ġlerleyen zamanda öğrenme örgüte önemli bir 

avantaj sağlar. Bu nedenle örgütler yeniliklerin deneyimlendiği ve çalıĢanların kabiliyetlerinin 

geliĢtirildiği bir öğrenme kültürü oluĢturmalıdırlar (Mohanty ve Kar, 2012). Öğrenme kültürünün en 

belirgin olarak ortaya çıktığı örgütler ise eğitim kurumlarıdır. Eğitim kurumları, günümüzde toplum 

tarafından oluĢturulan rekabetçi ortamda baĢarılı olabilmek için güç kazanma, etkinliğini ve 

verimliğini artırma yollarını aramaktadır. Bu sebeple, eğitim kurumları çevrelerindeki geliĢmeleri 

yakından izlemeli ve bu geliĢmelere ayak uydurmalıdır. Bunun tek çaresi eğitim kurumlarının 

geleneksel eğitim tarzını değiĢtirerek birer öğrenen örgüte dönüĢmeleridir. Okulların en önemli 

amaçları öğrencilerin öğrenmeleridir. Okullar bu amaç doğrultusunda kurgulanmıĢ örgütler 

olduklarından diğerlerinden daha çok “Öğrenen Örgüt” kimliğine sahip olmalıdır (Turan, 2010). 
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Öğrenen okullarda sürekli öğrenme ve yaratıcılık yüksek seviyede olup, bilgi üyeler arasında 

paylaĢılmaktadır (Turan, 2011). 

Okulda etkili bir örgütsel öğrenme ortamının oluĢturulmasını etkileyen faktörler dokuz 

alt baĢlıkta ele alınabilir (Balcı, 2002):  

 

1. Öğretmenlerin öğrenme konusunda motivasyonu,  

2. Okul kültürü,  

3. Grupla öğrenme,  

4. Okul yöneticisinin yönetim biçimi,  

5. Okulun sosyal kültürel çevresi,  

6. Eğitim teknolojilerinin kullanılabilme düzeyi,  

7. Öğrencilerin baĢarı durumu,  

8. Hizmet içi eğitime katılma durumu,  

9. Okuldaki özendirme sistemi. 

 

Okulların yukarıda sıralanan özelliklere sahip olması öğretmenlerin motivasyonlarını etkileyebilir. 

Öğretmenlerin motivasyonları ile ilgili birçok araĢtırma yapılmıĢtır. Öğretmenlerin motivasyonuyla 

ilgili alan yazın incelendiğinde (Davis & Wilson, 2000; Kelley, Heneman III & Milanowski, 2002; 

Barlı, Bilgili, Çelik ve Bayrakçeken, 2005; Stone & Barker, 2009; Yavuz ve Karadeniz, 2009; Özan, 

Türkoğlu ve ġener, 2010; Hayden, 2011; Raju, 2012) motivasyon düzeyleri ile ilgili olarak yapılan 

çalıĢmalar bulunduğu görülmektedir. 

 

Bu araĢtırma öğretmenlerin motivasyonları ile öğrenen okul algılarının arasındaki iliĢkiyi ve 

öğretmenlerin motivasyonlarının bazı değiĢkenler açasından incelemeyi amaçlamaktadır. Bu amaç 

kapsamında aĢağıdaki sorulara cevap aranacaktır.  

1. Öğretmenlerin motivasyonları ile öğrenen okul algıları arasında anlamlı bir 

iliĢki var mıdır?  

2.Öğretmenlerin motivasyonları demografik özelliklerine göre farklılık 

göstermekte midir? 

YÖNTEM 

AraĢtırma Yöntemi 

  AraĢtırma mevcut durumun ortaya konulmasını sağlayan tarama 

modellerinden, iliĢkisel tarama modeli uygulanarak gerçekleĢtirilmiĢtir. ĠliĢkisel tarama 

modeli birden fazla değiĢken arasında birlikte değiĢim olup olmadığını veya değiĢimin 

derecesini ortaya çıkarmayı amaçlayan araĢtırma modelidir (Cohen, Manion & Morrison, 

2000; Karasar, 2006). 
Evren ve Örneklem  

AraĢtırmanın evreni 2016-2017 eğitim öğretim yılında Konya il merkezi ve Altınekin 

ilçesinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı kurumlarda görev yapan 302 öğretmenden 

oluĢmaktadır. Öğretmenlerin, cinsiyet, medeni durum, okulun bulunduğu yerleĢim yerlerine 

iliĢkin demografik bilgiler Tablo-1‟de verilmiĢtir.  

Katılımcılara ait demografik verilere ait bilgiler Tablo 1‟de gösterilmiĢtir. 

            Tablo 1: Demografik Veriler 

DeğiĢkenler 
Frekans 

(f) 

Yüzde 

(%) 

Cinsiyet 
Kadın 165 54,6 

Erkek 137 45,4 

Medeni Durum 
Bekâr 90 29,8 

Evli 212 70,2 

Okulun bulunduğu 

yer 

Köy ve belde 105 34,8 

Ġl ve ilçe 

merkezi 
197 65,2 
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Tablo 1‟ de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan öğretmenlerin %54,6‟sını kadınlar, % 45,4‟ünü 

erkekler oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin % 29,8‟i bekârdır, % 70,2‟si evli. AraĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin %34,8‟i köy ve beldede, % 65,2‟si il ve ilçe merkezinde görev yapmaktadır.  

Veri Toplama Aracı 

Öğretmen motivasyon ölçeği  

Öğretmen Motivasyon Ölçeği, Öztürk ve Uzunkol (2013) tarafından 5‟li likert ölçeği olarak 

geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacılar, ölçeğin yapı geçerliliği için açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri 

yaparak 4 faktör ve 30 maddeden oluĢan geçerli bir ölçek elde etmiĢlerdir. Ölçeğin güvenirlik 

çalıĢması için iç tutarlılık katsayıları (alfa) hesaplanmıĢtır. Ölçeğin toplam iç tutarlık katsayısı .87 

olarak bulunmuĢtur. “mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı” faktörünün iç tutarlılık 

katsayısı .87, “takdir edilme ve mesleki mutluluk” faktörünün iç tutarlılık katsayısı .86, “meslekten 

kaçınma” faktörünün iç tutarlılık katsayısı .79, “mesleği özümseme” faktörünün iç tutarlılık katsayısı 

.61 olarak hesaplanmıĢtır 

 

Öğrenen okul ölçeği 

Öğrenen okul ölçeği, Uğurlu, Doğan ve Yiğit (2014) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Ölçek, takım 

hâlinde öğrenme, zihnî modeller, paylaĢılan vizyon ve kiĢisel hâkimiyet alt boyutlarında 4 faktör ve 

yirmi maddeden oluĢmaktadır. Ölçeğin alt boyutlarına iliĢkin Cronbach Alpha katsayıları Takım 

Hâlinde Öğrenme .89; Zihnî Modeller .89; PaylaĢılan Vizyon .84; KiĢisel Hâkimiyet .69 ve toplam 

ölçek için .92 olarak bulunmuĢtur. Bu araĢtırma kapsamında da Cronbach's Alpha = .90 olarak 

hesaplanmıĢtır. 

 Verilerin Analizi  

Öğretmenlerin demografik özelliklerine göre öğretmen motivasyonu alt puan ortalaması 

arasındaki fark bağımsız t testi ile sınanmıĢtır. Öğretmenlerin motivasyonları ile öğrenen okul algıları 

arasındaki iliĢki ise, Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı Tekniği ile test edilmiĢtir.  

Bulgular 

Bu bölümde, araĢtırmanın alt problemlerine iliĢkin yapılan istatiksel analizler sonucunda 

ulaĢılan bulgulara ve yorumlara yer verilmiĢtir. 

Tablo 2 : “Cinsiyet DeğiĢkenlerine Göre Öğretmen Motivasyonunun Alt Boyut 

Puanları Arasındaki T-Testi KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin Bulgular” 

Öğretmen Motivasyon            

Alt Boyutları 

 

Cinsiyet  N  X     ss    t      p 

Mesleğe Yönelik Olumlu Tutum ve 

Mesleki BaĢarı 

Kadın 165 4,28 0,44 4,24 0,000 

Erkek 137 4,06 0,43 

Takdir Edilme ve Mesleki Mutluluk Kadın 165 4,25 0,43 3,65 0,000 

Erkek 137 4,06 0,48 

Meslekten Kaçınma Kadın 165 3,57 0,68 3,28 0,001 

Erkek 137 3,30 0,73 

Mesleği Özümseme Kadın 165 3,85 0,61 1,89 0,059 

Erkek 137 3,70 0,68 

 
Öğretmen motivasyonunun mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı boyutunda 

kadınların puan ortalaması 4,28; erkeklerin ise 4,06 ve bu iki puan ortalamaları arasındaki t değeri 

4,24 olarak hesaplanmıĢtır. Takdir edilme ve mesleki mutluluk alt boyutunda kadınların puan 

ortalaması 4,25; erkeklerin ise 4,06 ve bu iki puan ortalamaları arasındaki t değeri 3,65 olarak 

hesaplanmıĢtır. Meslekten kaçınma alt boyutunda kadınların puan ortalaması 3,57; erkeklerin ise 3,30 

ve bu iki puan ortalamaları arasındaki t değeri 3,28 olarak hesaplanmıĢtır. Mesleği özümseme alt 

boyutunda kadınların puan ortalaması 3,85; erkeklerin ise 3,70 ve bu iki puan ortalamaları arasındaki t 

değeri 1,89 olarak hesaplanmıĢtır. Öğretmenlerin cinsiyet değiĢkenlerine göre; öğretmen 

motivasyonunun mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir edilme ve mesleki mutluluk, 
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meslekten kaçınma boyutlarında kadınların puan ortalamaları, erkeklerin puan ortalamalarından 

anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur (p<0,05). Ancak Öğretmenlerin cinsiyet değiĢkenlerine göre; 

mesleği özümseme boyutunda erkeklerin puan ortalamaları ile kadınların puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p=0,059). 

Tablo 3: “Medeni Durum DeğiĢkenlerine Öğretmen Motivasyonu Alt 

Boyutlarının Puanları Arasındaki T-Testi KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin Bulgular” 

 
Öğretmen motivasyonunun mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı boyutunda evlilerin 

puan ortalaması 4,14; bekârların ise 4,27 ve bu iki puan ortalamaları arasındaki t değeri 2,36 olarak 

hesaplanmıĢtır. Takdir edilme ve mesleki mutluluk alt boyutunda evlilerin puan ortalaması 4,15; 

bekârların ise 4,21 ve bu iki puan ortalamaları arasındaki t değeri 1,11 olarak hesaplanmıĢtır. 

Meslekten kaçınma alt boyutunda evlilerin puan ortalaması 3,40; bekârların ise 3,55 ve bu iki puan 

ortalamaları arasındaki t değeri 1,60 olarak hesaplanmıĢtır. Mesleği özümseme alt boyutunda evlilerin 

puan ortalaması 3,82; bekârların ise 3,68 ve bu iki puan ortalamaları arasındaki t değeri 1,69 olarak 

hesaplanmıĢtır. Öğretmenlerin medeni durum değiĢkenlerine göre; öğretmen motivasyonunun mesleğe 

yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, boyutunda bekârların puan ortalamaları, evlilerin puan 

ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur (p=0,019). Ancak Öğretmenlerin medeni 

durum değiĢkenlerine göre; Takdir edilme ve mesleki mutluluk, meslekten kaçınma, mesleği 

özümseme boyutunda evlilerin puan ortalamaları ile bekârların puan ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark bulunamamıĢtır (p>0,05). 

 

Tablo 4: “Okulun Bulunduğu Yer DeğiĢkenlerine Göre Öğretmen Motivasyon Alt 

Boyutları Puanları Arasındaki T-Testi KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin Bulgular” 

 

       

Öğretmen Motivasyon  

Alt Boyutları 

Medeni 

Durum 
  N   X     ss    t     p 

Mesleğe Yönelik Olumlu 

Tutum ve Mesleki BaĢarı 

Evli 
21

2 
4,14 0,43 

-2,36 
 

0,019 
Bekâr 90 4,27 0,47 

Takdir Edilme ve Mesleki 

Mutluluk 

Evli 
21

2 
4,15 0,46 

-1,11 
 

0,264 
Bekâr 90 4,21 0,46 

Meslekten Kaçınma 
Evli 

21

2 
3,40 0,74 

-1,60 
 

0,110 
Bekâr 90 3,55 0,64 

Mesleği Özümseme 
Evli 

21

2 
3,82 0,62 

1,69 
 

0,092 
Bekâr 90 3,68 0,71 
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Öğretmenlerin okulunun bulunduğu yer değiĢkenlerine göre; öğretmen motivasyonu alt 

boyutlarında köy ve belde grubu puan ortalamaları ile il ve ilçe merkezi grubu puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (p>0,05). 

 

Tablo 5: Öğretmen Motivasyonu Alt Boyutları ve Öğrenen Okul Alt Boyutları 

Arasındaki Korelasyon Analizi 

 
 Takım halinde 

Öğrenme 

Zihni 

modeller 

PaylaĢılan 

Vizyon 

KiĢisel 

hâkimiyet 

Mesleğe yönelik olumlu 

tutum ve mesleki baĢarı 

r ,351 ,206 ,428 ,498 

p ,000 ,000 ,000 ,000 

Takdir edilme ve mesleki 

mutluluk 

r ,380 ,246 ,474 ,488 

p ,000 ,000 ,000 ,000 

Meslekten kaçınma r ,127 ,138 ,180 ,196 

p ,027 ,017 ,002 ,001 

Mesleği özümseme r ,457 ,537 ,583 ,415 

p ,000 ,000 ,000 ,000 

 

Öğretmen motivasyonunun mesleğe yönelik olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir edilme ve 

mesleki mutluluk, meslekten kaçınma ve mesleği özümseme alt boyut puanlarıyla, öğrenen okulun 

Takım halinde Öğrenme, Zihni modeller, PaylaĢılan Vizyon ve KiĢisel hâkimiyet alt boyut puanları 

arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır.  

TARTIġMA VE SONUÇ 

AraĢtırmada öğretmenlerin öğrenen okul algıları ile motivasyonu arasındaki iliĢkinin genel 

dağılımı incelendiğinde, öğretmenlerin öğrenen okul algılarıyla motivasyonu arasında yüksek 

düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu (r = .488,    p < .01) görülmektedir. Bu durumda, 

 

Öğretmen Motivasyon  

Alt Boyutları 

Okulun 

Bulunduğu Yer 
 N    X     ss   t       p 

Mesleğe Yönelik Olumlu Tutum ve 

Mesleki BaĢarı 

Köy ve belde  105 4,19 0,46 

0,199 0,843 

Ġl ve ilçe merkezi  197 4,17 0,44 

Takdir Edilme ve Mesleki Mutluluk 

Köy ve belde  105 4,20 0,42 

0,962 0,337 

Ġl ve ilçe merkezi  197 4,15 0,48 

Meslekten Kaçınma 

Köy ve belde  105 3,46 0,75 

0,203 0,840 

Ġl ve ilçe merkezi  197 3,44 0,70 

Mesleği Özümseme 

Köy ve belde  105 3,81 0,71 

0,583 0,560 

Ġl ve ilçe merkezi  197 3,76 0,61 
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öğretmenlerin mesleki motivasyonunun artması, çevresinde geliĢen süreçleri takip eden, amaçlarını 

geliĢtiren, elveriĢli bir öğretme ve öğrenme ortamı oluĢturabilen, giriĢimci ve risk alan bir öğretmen 

profili oluĢturmaktadır. Lindner (1998), motivasyon düzeyi yüksek olan kiĢilerin mesleklerinde daha 

baĢarılı, üretken, öğrenmeye geliĢime açık olduklarını belirtmektedir. Okul içerisinde oluĢturulacak 

öğrenme kültürü ve iklimi ancak iĢini önemseyen iyi öğretmenlerle hayata geçirilebilir. Aypay‟ın 

(2011) çalıĢmasında öğretmenlerin, iyi bir öğretmen olabilmenin koĢullarından bir tanesinin mesleki 

motivasyon olduğunu belirttikleri görülmüĢtür. Evans‟a (1998) göre, motivasyonu yüksek olan 

öğretmenler, eğitim öğretim etkinliklerini gerçekleĢtirme konusunda daha enerjik ve istekli 

olmaktadırlar. Bu sebeple, eğer okullar yüksek kalitede eğitim veren öğretmenlerle çalıĢmak istiyorsa, 

anahtar kelime motivasyon olmalıdır. Sapkale (2009) ise çalıĢmasında, öğretmenlerin motivasyon 

seviyeleri ile öğrenmeye ve öğretmeye karĢı tutumları arasındaki olumlu yöndeki iliĢkiyi ortaya 

koymuĢtur. Buna göre, motivasyon düzeyi yüksek olan öğretmenlerin gerek görev yaptıkları okullarla 

ilgili gerekse öğrenme-öğretme sürecinde yaĢanacak yenilik ve düzenlemelerle ilgili olarak daha aktif 

rol aldıkları söylenebilir. 

Öğretmen motivasyonunda cinsiyet değiĢkenine bağlı sonuçlara bakıldığında mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve mesleki baĢarı, takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutunda bayan öğretmenlerin 

erkek öğretmenlerden daha çok iĢlerini severek ve isteyerek yaptığı görülmektedir. Ancak diğer 

taraftan öğretmenliğin toplumda saygınlığının azalması ve iĢ hayatında karĢılaĢılan zorluklar nedeniyle 

kadın öğretmenlerin erkek öğretmenler kadar direncinin olmadığı bu nedenle meslekten kaçınma 

boyutunda kadın öğretmenlerin önde olduğu görülmektedir. Mesleği özümseme boyutuna 

baktığımızda kadın ( X :3,85) ve erkek ( X :3.70) öğretmenler arasında önemli bir farklılık olmamakla 

beraber öğretmenlik mesleğini her ikisinin özümsedikleri görülmektedir. 

 Medeni durum değiĢkenine baktığımızda bekâr ( X :4,27) öğretmenlerin mesleğe yönelik 

olumlu tutum ve mesleki baĢarı algılarının evli ( X :4,14) öğretmenlerden daha yüksek olduğu 

gözlenmektedir. Takdir edilme ve mesleki mutluluk boyutuna baktığımızda evli ( X :4,15) ve bekâr ( X

:4,21) öğretmenler arasında önemli bir farklılık olmamasına rağmen her iki grubun da mesleki açıdan 

takdir edildikleri ve mutlu oldukları görüĢü ortaya çıkmıĢtır. Medeni durum değiĢkenine göre 

meslekten kaçınma ve mesleği özümseme konusunda öğretmenlerimizin arasında önemli bir farklılık 

görülmemektedir.    

 Öğretmenlerin köyde veya il, ilçe merkezinde çalıĢmasının mesleki motivasyonları açısından 

önemli bir etkiye sahip olmadığı görülmektedir. Öğretmenler köy veya merkez gözetmeksizin 

mesleklerine yönelik olumlu tutum içinde olduklarını, takdir edildiklerini ve mesleki açıdan mutlu 

olduklarını ifade etmiĢlerdir. 

ÖNERĠLER 

 AraĢtırma bulgularına dayalı olarak geliĢtirilen öneriler aĢağıdaki gibi sıralanabilir: 

1.Katılımcıların çoğunluğu öğretmenliğin negatif yanlarının pozitif yanlarından daha fazla olduğunu 

ifade etmiĢtir. Öğretmenlik mesleğinin özlük haklarının iyileĢtirilmesi onların olumlu yönde motive 

olmalarına ve verimli olmalarına etki edecektir. ÇalıĢanların baĢarıları arttıkça örgüte olan bağlılığı 

artacak, bu durum örgütsel hedeflere ulaĢmayı kolaylaĢtıracaktır. 

2.Öğretmenlerin çoğu yeni bir fırsatının olması durumunda öğretmenliği seçmeyeceğini belirtmiĢtir. 

Ġlköğretim ve ortaöğretimde mesleki rehberliğin öğrencilerin ilgi ve yetenekleri doğrultusunda etkin 

bir Ģekilde yapılması ve öğrencilerin bu bilgiler ıĢığında bir üst eğitim kademesine yönlendirilmesi 

doğru meslek seçimi açısından oldukça önemlidir. 
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ÖZET 

Sürekli değiĢim içinde olan dünyada, bu değiĢiklikleri hayatın her alanında görmek 

mümkündür. Ekonomik açıdan baktığımızda piyasa koĢulları değiĢirken, diğer taraftan 

toplumun demografik yapısında da değiĢimler meydana gelmektedir. Teknolojik geliĢmeler ve 

değiĢimler finansal birtakım değiĢikliklere de neden olmaktadır. ĠĢte gerek toplum yapısında 

gerekse ekonomik yapıda meydana gelen bu değiĢiklikler finansal okuryazarlık kavramının 

ortaya çıkmasına neden olmuĢtur.  

 Bireyler hayatlarını sürdürebilmek için birtakım fizyolojik ve sosyolojik ihtiyaçlarını 

karĢılamak zorundadırlar. Bu ihtiyaçlarını karĢılayabilmek için ise birtakım ekonomik faaliyetlerde 

bulunmak zorundadırlar. Aynı zamanda bireyler günlük ihtiyaçlarını karĢılarken gelecekle ilgili 

planlar yaparak ellerinde tasarruf ettikleri ekonomik unsurları değerlendirmek isterler. ĠĢte bu iĢleri 

doğru ve karlı bir Ģekilde yapabilmesi için bireylerin gerekli finansal bilgiye sahip olması ve 

ekonomik geliĢmeleri yorumlayabilmesi gerekmektedir. Bu da ancak finansal okuryazarlık 

düzeyinin yükselmesine bağlı olarak yapılabilir. Diğer taraftan teknolojik geliĢmelerle birlikte 

finansal sistem içerisindeki finansal araçların türlerinde de geliĢmeler meydana gelmiĢtir. 

Günümüzde seyahat halinde iken veya evde otururken telefon veya bilgisayar aracılığıyla kredi 

çekilebilir ve yatırımlarımızı değerlendirebilir hale gelmiĢ bulunmaktayız.  Ayrıca emeklilik 

sistemindeki ve sosyal güvenlik sistemindeki değiĢiklikler bireyleri tasarruf yapmaya zorlamakta ve 

bu tasarruflarını değerlendirebilmek amacıyla da finansal okuryazarlık düzeylerinin daha iyi 

seviyelere çıkarmalarını gerekli kılmaktadır. 

 Gelecekte önemli kararlar alacak olan üniversite öğrencilerinin de mezuniyetten sonra 

ekonomik sistem içerisinde etkin rol alabilmeleri için finansal okuryazarlık düzeylerinin yüksek 

olması kendilerine avantaj sağlayacaktır. Bu yüzden çalıĢmada UĢak Üniversitesi ĠĢletme Yönetimi, 

Muhasebe ve Vergi Uygulamaları ve Bankacılık ve Sigortacılık Programında öğrenim görmekte 

olan öğrencilerin mevcut finansal okuryazarlık düzeyinin belirlenmesi ve öğrencilerin finansal 

okuryazarlık düzeyi ile demografik özellikleri arasındaki iliĢkinin ölçülmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

amaca ulaĢmak için çalıĢmada birincil verilerin elde edilmesi için anket yönteminden 

faydalanılmıĢtır. Anket, Gerek ve Kurt (2011) tarafından kullanılan  form olup 5‟li Likert ölçeğine 

göre hazırlanmıĢtır. Kolayda örnekleme yöntemi neticesinde elde edilen veriler gerekli analiz 

tekniklerine tabi tutularak sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Analizler sonucunda UĢak Üniversitesinde ĠĢletme, 

Muhasebe ve Bankacılık ve Sigortacılık programında öğrenim görmekte olan öğrencilerin finansal 

okuryazarlık düzeyleri belirlenmiĢ, finansal okuryazarlık düzeyleri ile demografik özellikleri 

arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. 

Yapılan analizler sonucunda araĢtırmaya katılan öğrencilerin %59.7‟lik kısmının 

elektronik bankacılık sistemini kullanmadığı, kredi kartı kullananlarının oranının ise kredi kartı 

kullanmayanların oranına eĢit oluğu tespit edilmiĢtir. Katılımcıların %67‟si finansal durumunu 

yönetmede kendilerinin baĢarılı bulduklarını belirtmiĢlerdir. Katılımcıların %54.3 gibi bir 

çoğunluğu ekonomi haberlerini nadiren takip ettiklerini beyan etmiĢlerdir. AraĢtırmaya katılan 

öğrencilerin ekonomi bilgi düzeylerinin orta düzeyde, ekonomik akılcılık, toplumsal ekonomik 

yansımalar, bireysel ekonomi planlama ve finansal okuryazarlık genel düzeylerinin yüksek 

olduğu saptanmıĢtır.  

Geleceğin yetiĢkinleri olarak çalıĢma yaĢamına katılacak olan öğrencilerin finansal 

okuryazarlık düzeyinin yükseltilmesi piyasanın etkinliği açısından önem taĢımaktadır. Bunun 

için gerekenlerin yapılması hem ülke için hem de bireyler için faydalı olacaktır.  

mailto:sakir.mirza@usak.edu.tr
mailto:ethem.dagdeviren@usak.edu.tr
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Anahtar Kelimeler: Finansal, Finansal Okuryazarlık, Finans Bilgisi. 

 

ABSTRACT 

The world which is in constant change, these changes can be seen in all areas of life. From 

the economic view, when the market conditions change, on the other hand changes occur at 

demographic structure of the society. Technological developments and changes, causes some 

changes in the financial. Here, changes both in society and economic structure  have occurred that 

caused to the emergence of financial literacy. 

People must satisfy certain physiological and sociological needs to sustain their lives. To 

satisfy these needs, people must do some economic activities. At the same time, people while 

supplying the daily needs, they want to evaluate economic factors by making plans for future of their 

savings. Here, it is necessary for people have financial information and be able to interpret economic 

developments to do business correct and profitable. This can only be done depending on the 

elevation of the level of financial literacy. On the other hand, developments has occurred at the types 

of financial instruments with the technological developments in the financial system. Nowadays, we 

can take credit via phone or computer and we can evaluate our investments if you are traveling or 

while sitting at home. In addition, changes in the retirement system and social security system, 

people are being forced to make savings, and requires them to take better levels of financial literacy 

levels in order to evaluate these savings. 

University students which will take important decisions in the future, after graduation,   

level of financial literacy for have an active role in the economic system will allow them advantage. 

Therefore, in this study,  Business Administration, Accounting and Taxation, Banking and Insurance 

programmes of UĢak University, to determine the students' financial literacy levels in program and 

aimed to measure the relationship between demographic characteristics and financial literacy levels 

of students. In this study, to achieve the aim, survey method was utilized to obtain primary data. The 

survey form is used by Gerek and Kurt (2011), was prepared according to the 5 point likert scale. To 

the result of easy sampling method, the results were obtained by applying the necessary data 

analysis techniques. Result of the analysis, Usak University in Business Administration, Accounting 

and Banking and Insurance, students' financial literacy levels determined in the program, the 

relationship between demographics and financial literacy levels were examined.  

As a result of the analysis, it was determined that 59.7% of the students who participated in 

the research don't use electronic banking system and the ratio of whom use credit cards is equal to 

that of whom do not use credit cards. 67% of the respondents indicated that they are successful in 

managing their financial position. 54.3% of respondents said they rarely follow economic news. It 

has been determined that the level of economic knowledge of the students participating in the 

research is moderate, the general levels of economic rationality, social economic reflection, 

individual economic planning and financial literacy are high. 

As adults of the future, raising financial literacy levels of students who will participate to 

the work life, is important in terms of market activity. For this, the necessary arrangements will be 

beneficial for both individuals and countries. 

Keywords: Finance, Financial Literacy, Financial Information. 

GĠRĠġ 

Son yıllarda finansal okuryazarlık kavramı birçok kurum, kuruluĢ ve kiĢi tarafından 

sıklıkla gündeme getirilmektedir. Ekonomik ve teknolojik geliĢmeler ile birlikte her geçen 

gün daha karmaĢık hale gelen finansal yapı ile karĢı karĢıya olan gençlerin sahip oldukları 

finansal bilgi seviyesinin yetersiz olması finansal okuryazarlık konusundaki endiĢelerin 

artmasına neden olmaktadır (Kılıç, Ata, Seyrek, 2015:130). 



 

 776 

Finansal bilgi seviyesinin düĢük olması alınan finansal kararları olumsuz 

etkilemektedir. Ailede finansal kararlar genellikle ebeveynler tarafından alındığı için 

aileleriyle birlikte yaĢayan öğrenciler bu kararlarla daha geç karĢılaĢmaktadırlar. 

Ailelerinden ayrı olan birçok öğrenci genellikle üniversite çağında ilk kez finansal 

kararlarla karĢı karĢıya kalmaktadırlar. Bu açıdan gerek üniversite hayatında gerekse 

üniversiteden sonraki hayatında hep finansal kararlarla karĢı karĢıya kalacak olan üniversite 

öğrencilerinin yeteri seviyede finansal okuryazarlık bilgisine sahip olmaları önem arz 

etmektedir. 

1. Kavramsal Çerçeve 

Finansal okuryazarlık henüz üzerinde ortak bir tanımın yapılamadığı oldukça yeni 

bir kavramdır. Finansal okuryazarlık kavramına iliĢkin literatür incelendiğinde çeĢitli 

araĢtırmacılar tarafından yapılmıĢ birçok farklı tanıma rastlanmaktadır. 

Remund‟ a göre finansal okuryazarlık bireyin bütçesini düzenleme, tasarruf etme, 

borç alma ve yatırım yapma gibi kavramları anlaması ve uygun kısa ve uzun vadeli finansal 

kararlar vererek finansal durumunu idare etme yeteneğidir (Tosun, 2016:38). Remund 

finansal okuryazarlığı beĢ kategoride sınıflandırmıĢtır. Bunlar (Kılıç, Ata, Seyrek, 

2015:130): 

 Finansal kavram bilgisi 

 Finansal kavramlar hakkında konuĢabilme yeteneği 

 KiĢisel finans yönetimi becerisi 

 Uygun finansal kararlar verebilme kabiliyeti 

 Gelecek finansal ihtiyaçlar için etkin plan yapabilme becerisidir. 

Dvarakow ve diğerleri‟ne göre ise finansal okuryazarlık kiĢilerin kendilerini ve 

ailelerini finansal açıdan güvenceye alabilecek seviyede bilgi ve beceriye sahip 

olabilmeleri durumudur (Tosun, 2016:38). 

Mason ve Wilson ise finansal okuryazarlığı Ģöyle tanımlamaktadır: „‟Bir bireyin, 

finansal kavramların farkında olarak, karar vermede gerekli olan bilgileri elde etme, anlama 

ve değerlendirmesidir (Bayram, 2010:12). 

Lusardi ise finansal okuryazarlığı temel finansal okuryazarlık ve geliĢmiĢ finansal 

okuryazarlık olmak üzere ikiye ayırmıĢtır. Lusardi‟ye göre temel finansal okuryazarlık faiz 

oranları hakkında yorum yapabilme enflasyonun etkilerini anlayabilme, risk kavramını ve 

çeĢitliliğini anlayabilme becerilerinden oluĢurken; geliĢmiĢ finansal okuryazarlık ise hisse 

senedi, fon, bono fiyatları ve faiz oranları ile ilgili hesaplamaları yapabilme becerilerinden 

oluĢmaktadır (Satoğlu, 2014:8). 

 William (2007) finansal okuryazarlık seviyesi yüksek olan tüketicilerin piyasayı 

daha iyi araĢtırabildiğini, daha dikkatli gözlemlediğini, tedarikçileri daha iyi seçtiğini, 

piyasadaki olumsuz firmaları piyasadan çıkarma konusunda daha baĢarılı olduklarını 

belirtmiĢtir (Kılıç, Ata, Seyrek, 2015:131). 

 Finansal okuryazarlık finansal kavram, ürün, bilgi ve bunlara ait uygulamaları 

temel seviyede bilmeyi ve bu bilgileri kullanıp uygun kararlar alabilmeyi ifade eder (Baysa, 

2015:10). 

 Tanımlara bakıldığında finansal okuryazarlık genel olarak kiĢilerin tasarruflarını 

yönetebilmesi için gereken seviyede bilgiye sahip olmaları, finansal durumlarını 

yönetebilmeleri ve kısa ve uzun vadede finansal varlıklarını değerlendirebilmeleri 



 

 777 

durumunu ifade eder. 

 Akademik çalıĢmalarda en çok kabul edilen ve finansal okuryazarlık konusunda 

önemli araĢtırmalar yapan Ekonomik Kalkınma ve ĠĢbirliği Örgütü (OECD), finansal 

okuryazarlığı, „‟ Ġktisadi hayata katılımın sağlanması ve birey ile toplumun finansal 

refahının iyileĢtirilmesi amacıyla, çeĢitli finansal durumlarda etkili kararlar verebilmek için 

finansal kavramların bilgi ve anlayıĢı ile bu bilgi ve anlayıĢı ile bu bilgi ve kavrayıĢı 

uygulama becerisi, motivasyonu ve güvenidir‟‟ Ģeklinde tanımlamıĢtır (Güler, 2015:5). 

ARAġTIRMANIN METODOLOJĠSĠ 
1.1. Veri Toplama Aracı 

ÇalıĢmada, UĢak Üniversitesi ĠĢletme Yönetimi, Muhasebe ve Vergi Uygulamaları 

ve Bankacılık ve Sigortacılık Programında öğrenim görmekte olan öğrencilerin mevcut 

finansal okuryazarlık düzeyinin belirlenmesi ve öğrencilerin finansal okuryazarlık düzeyi 

ile demografik özellikleri arasındaki iliĢkinin ölçülmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaca ulaĢmak 

için çalıĢmada birincil verilerin elde edilmesi için anket yönteminden faydalanılmıĢtır. 

Anket, Gerek ve Kurt (2011) tarafından kullanılan  form olup 5‟li Likert ölçeğine göre 

hazırlanmıĢtır. Kolayda örnekleme yöntemi neticesinde elde edilen veriler gerekli analiz 

tekniklerine tabi tutularak sonuçlara ulaĢılmıĢtır.  

1.2. Verilerin Ġstatistiksel Analizi 

UĢak Üniversitesi ĠĢletme Yönetimi, Muhasebe ve Vergi Uygulamaları ve Bankacılık 

ve Sigortacılık Programında öğrenim görmekte olan öğrencilere 221 adet anket 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen veriler SPSS (Statistical Package for Social 

Sciences) for Windows 22.0 programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Verilerin 

değerlendirilmesinde tanımlayıcı istatistiksel yöntemleri olarak sayı, yüzde, ortalama, 

standart sapma kullanılmıĢtır.  

Ġki bağımsız grup arasında niceliksel sürekli verilerin karĢılaĢtırılmasında t-testi, 

ikiden fazla bağımsız grup arasında niceliksel sürekli verilerin karĢılaĢtırılmasında Tek 

yönlü (One way) Anova testi kullanılmıĢtır. Anova testi sonrasında farklılıkları 

belirlemek üzere tamamlayıcı post-hoc analizi olarak Scheffe testi kullanılmıĢtır. 

Elde edilen bulgular %95 güven aralığında, %5 anlamlılık düzeyinde 

değerlendirilmiĢtir. Bu araĢtırmada Finansal Okuryazarlık ölçeğinin güvenirliği 

Cronbach‟s Alpha=0,956 olarak yüksek bulunmuĢtur. 

AraĢtırma UĢak Üniversitesi ĠĢletme Yönetimi, Muhasebe ve Vergi Uygulamaları 

ve Bankacılık ve Sigortacılık Programı öğrencileri ile sınırlı tutulmuĢtur.  

BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde, araĢtırma probleminin çözümü için, araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

ölçekler yoluyla toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular yer almaktadır. 

Elde edilen bulgulara dayalı olarak açıklama ve yorumlar yapılmıĢtır. 
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Tablo 31. Tanımlayıcı Özelliklerin Dağılımı 

Tablolar Gruplar Frekans(n) 
Yüzde 

(%) 

Cinsiyet 

Kadın 159 71,9 

Erkek 62 28,1 

Toplam 221 100,0 

YaĢ 

17-20 127 57,5 

21-24 94 42,5 

Toplam 221 100,0 

Sınıf 

1 140 63,3 

2 71 32,1 

3 10 4,5 

Toplam 221 100,0 

Bölüm 

ĠĢletme 40 18,1 

Muhasebe 77 34,8 

Bankacılık Ve 
Sigortacılık 

104 47,1 

Toplam 221 100,0 

Online Bankacılık Kullanma 
Durumu 

Evet 89 40,3 

Hayır 132 59,7 

Toplam 221 100,0 

Kredi Kartı Kullanma Durumu 

Evet 109 49,3 

Hayır 112 50,7 

Toplam 221 100,0 

Finansal Durumu Yönetmede 
Kendini BaĢarılı Bulma 

Oldukça BaĢarılıyım 58 26,2 

BaĢarısızım 15 6,8 

Orta Düzeyde 
BaĢarılıyım 

148 67,0 

Toplam 221 100,0 

Aile Gelir Durumu 

1500 Den Az 88 39,8 

1501-2500 Arası 95 43,0 

2500 Ve üzeri 38 17,2 

Toplam 221 100,0 

Ekonomi Haberlerini Takip Etme 
Sıklığı 

Her Gün 21 9,5 

Haftada Birkaç Kez 62 28,1 

Nadiren 120 54,3 

Hiç 18 8,1 

Toplam 221 100,0 

 

Öğrenciler cinsiyet değiĢkenine göre 159'u (%71,9) kadın, 62'si (%28,1) erkek 

olarak dağılmaktadır. Öğrenciler yaĢ değiĢkenine göre 127'si (%57,5) 17-20, 94'ü 

(%42,5) 21-24 olarak dağılmaktadır. Öğrenciler sınıf değiĢkenine göre 140'ı (%63,3) 

1, 71'i (%32,1) 2, 10'u (%4,5) 3 olarak dağılmaktadır. Öğrenciler bölüm değiĢkenine 

göre 40'ı (%18,1) ĠĢletme, 77'si (%34,8) Muhasebe, 104'ü (%47,1) Bankacılık ve 

Sigortacılık olarak dağılmaktadır. Öğrenciler online bankacılık kullanma durumu 
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değiĢkenine göre 89'u (%40,3) Evet, 132'si (%59,7) Hayır olarak dağılmaktadır. 

Öğrenciler kredi kartı kullanma durumu değiĢkenine göre 109'u (%49,3) Evet, 112'si 

(%50,7) Hayır olarak dağılmaktadır. Öğrenciler finansal durumu yönetmede kendini 

baĢarılı bulma değiĢkenine göre 58'i (%26,2) Oldukça baĢarılıyım, 15'i (%6,8) 

BaĢarısızım, 148'i (%67,0) Orta düzeyde baĢarılıyım olarak dağılmaktadır. Öğrenciler 

aile gelir durumu değiĢkenine göre 88'i (%39,8) 1500 den az, 95'i (%43,0) 1501-2500 

arası, 38'i (%17,2) 2500 ve üzeri olarak dağılmaktadır. Öğrenciler ekonomi haberlerini 

takip etme sıklığı değiĢkenine göre 21'i (%9,5) Her gün, 62'si (%28,1) Haftada birkaç 

kez, 120'si (%54,3) Nadiren, 18'i (%8,1) Hiç olarak dağılmaktadır. 

 

          Tablo 32. Öğrencilerin Finansal Okuryazarlık Düzeyleri 

  N Ort Ss Min. Max. 

Ekonomi Bilgisi 221 3,347 0,841 1,000 5,000 

Ekonomik Akılcılık 221 3,717 0,986 1,000 5,000 

Toplumsal Ekonomik 

Yansımalar 

221 3,868 0,960 1,000 5,000 

Bireysel Ekonomi 

Planlama 

221 3,917 1,215 1,000 5,000 

Finansal Okuryazarlık 

Genel 

221 3,633 0,798 1,240 5,000 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin “ekonomi bilgisi” düzeyi orta (3,347±0,841); 

“ekonomik akılcılık” düzeyi yüksek (3,717±0,986); “toplumsal ekonomik yansımalar” 

düzeyi yüksek (3,868±0,960); “bireysel ekonomi planlama” düzeyi yüksek 

(3,917±1,215); “finansal okuryazarlık genel” düzeyi yüksek (3,633±0,798); olarak 

saptanmıĢtır. 

Tablo 33. Öğrencilerin Finansal Okuryazarlık Düzeylerinin Tanımlayıcı Özelliklere Göre 

KarĢılaĢtırması 

Demografik 

Özellikler 
n 

Ekonomi 

Bilgisi 

Ekonomik 

Akılcılık 

Toplumsal 

Ekonomik 

Yansımalar 

Bireysel 

Ekonomi 

Planlama 

Finansal 

Okuryazarlık 

Genel 

Cinsiyet 
 

Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

kadın 159 3,323±0,858 3,757±0,971 3,972±0,950 3,973±1,210 3,667±0,787 

erkek 62 3,411±0,800 3,615±1,024 3,600±0,940 3,774±1,225 3,547±0,827 

t= 
 

-0,698 0,962 2,620 1,092 1,003 
p= 

 
0,486 0,337 0,009 0,276 0,317 

       

YaĢ 
 

Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

17-20 127 3,339±0,869 3,766±0,975 3,938±0,906 4,026±1,163 3,671±0,781 

21-24 94 3,359±0,807 3,651±1,003 3,773±1,027 3,770±1,273 3,582±0,821 

t= 
 

-0,180 0,851 1,264 1,559 0,816 
p= 

 
0,857 0,396 0,208 0,121 0,416 

       

Sınıf 
 

Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

1 140 3,362±0,873 3,724±1,048 3,886±0,969 3,998±1,163 3,653±0,823 

2 71 3,327±0,799 3,684±0,887 3,817±0,947 3,681±1,322 3,582±0,765 

3 10 3,285±0,755 3,856±0,805 3,978±1,000 4,467±0,834 3,724±0,726 
F= 

 
0,069 0,141 0,188 2,717 0,247 

p= 
 

0,933 0,869 0,828 0,068 0,781 

       

Bölüm 
 

Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

ĠĢletme 40 3,429±0,915 3,717±1,155 3,878±1,041 3,958±1,252 3,671±0,858 

Muhasebe 77 3,219±0,758 3,580±0,943 3,713±0,987 3,792±1,203 3,496±0,772 
Bankacılık 

ve 

Sigortacılık 

104 3,411±0,867 3,818±0,944 3,979±0,899 3,994±1,213 3,721±0,787 

F= 
 

1,392 1,295 1,709 0,634 1,823 



 

 780 

p= 
 

0,251 0,276 0,183 0,531 0,164 

       

Online Bankacılık 

Kullanma Durumu 
Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

Evet 89 3,539±0,744 3,807±1,006 3,909±1,066 3,899±1,260 3,739±0,863 

Hayır 132 3,219±0,880 3,657±0,972 3,840±0,884 3,929±1,188 3,562±0,746 

t= 
 

2,816 1,109 0,522 -0,182 1,628 
p= 

 
0,005 0,269 0,616 0,856 0,105 

       

Kredi Kartı Kullanma 

Durumu 
Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

Evet 109 3,451±0,829 3,740±1,051 3,889±1,014 4,104±1,168 3,701±0,827 

Hayır 112 3,247±0,844 3,694±0,923 3,847±0,909 3,735±1,237 3,567±0,766 
t= 

 
1,815 0,343 0,322 2,278 1,248 

p= 
 

0,071 0,732 0,748 0,024 0,213 

       

Finansal Durumu 

Yönetmede Kendini 

BaĢarılı Bulma 

Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

Oldukça 

baĢarılıyım 
58 3,512±0,868 3,772±1,130 3,925±1,071 4,052±1,312 3,738±0,949 

BaĢarısızım 15 2,939±0,788 3,541±0,591 3,926±0,583 3,911±1,172 3,445±0,475 
Orta 

düzeyde 

baĢarılıyım 

148 3,324±0,825 3,713±0,961 3,839±0,949 3,865±1,183 3,611±0,757 

F= 
 

2,990 0,329 0,195 0,491 0,971 

p= 
 

0,052 0,720 0,823 0,613 0,380 

       

Aile Gelir Durumu Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

1500 den az 88 3,234±0,921 3,629±1,009 3,924±0,859 3,936±1,190 3,583±0,794 

1501-2500 
arası 

95 3,432±0,739 3,841±0,971 3,908±0,973 3,986±1,240 3,715±0,777 

2500 ve 

üzeri 
38 3,397±0,881 3,611±0,961 3,637±1,129 3,702±1,215 3,544±0,859 

F= 
 

1,350 1,325 1,332 0,758 0,910 

p= 
 

0,261 0,268 0,266 0,470 0,404 

Ekonomi Haberlerini 

Takip Etme Sıklığı 
Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS Ort±SS 

Her gün 21 3,575±0,982 3,735±1,102 3,963±1,023 4,016±1,271 3,759±0,970 

Haftada 

birkaç kez 
62 3,472±0,803 3,722±0,970 3,998±0,919 3,995±1,117 3,723±0,778 

Nadiren 120 3,354±0,779 3,759±0,948 3,814±0,950 3,878±1,226 3,629±0,752 

Hiç 18 2,611±0,878 3,395±1,165 3,667±1,099 3,796±1,460 3,203±0,872 

F= 
 

5,935 0,713 0,838 0,229 2,223 

p= 
 

0,001 0,545 0,475 0,876 0,086 

Ġleri Test 
(MWU)=  

1>4, 2>4, 

3>4 

(p<0.05) 
    

1.3. Cinsiyet 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin toplumsal ekonomik yansımalar puanları 

ortalamalarının cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan T-Testi sonuçlarına göre; grup 
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ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmuĢtur(t=2,620; p=0.009<0.05). Kadınların 

toplumsal ekonomik yansımalar puanları (x=3,972), erkeklerin toplumsal ekonomik 

yansımalar puanlarından (x=3,600) yüksek bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ekonomi bilgisi, ekonomik akılcılık, bireysel 

ekonomi planlama, finansal okuryazarlık genel puanları ortalamalarının cinsiyet 

değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan test sonuçlarına göre grup ortalamaları arasındaki fark anlamlı 

bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.4. YaĢ 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ekonomi bilgisi, ekonomik akılcılık, 

toplumsal ekonomik yansımalar, bireysel ekonomi planlama, finansal okuryazarlık 

genel puanları ortalamalarının yaĢ değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre grup ortalamaları 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.5. Sınıf 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ekonomi bilgisi, ekonomik akılcılık, 

toplumsal ekonomik yansımalar, bireysel ekonomi planlama, finansal okuryazarlık 

genel puanları ortalamalarının sınıf değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre grup ortalamaları 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.6. Bölüm 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ekonomi bilgisi, ekonomik akılcılık, 

toplumsal ekonomik yansımalar, bireysel ekonomi planlama, finansal okuryazarlık 

genel puanları ortalamalarının bölüm değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre grup ortalamaları 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.7. Online bankacılık kullanma durumu 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ekonomi bilgisi puanları ortalamalarının 

online bankacılık kullanma durumu değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan T-Testi sonuçlarına göre; grup 

ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmuĢtur(t=2,816; p=0.005<0.05). online 

bankacılık kullananların ekonomi bilgisi puanları (x=3,539), online bankacılık 

kullanmayanların ekonomi bilgisi puanlarından (x=3,219) yüksek bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ekonomik akılcılık, toplumsal ekonomik 

yansımalar, bireysel ekonomi planlama, finansal okuryazarlık genel puanları 

ortalamalarının online bankacılık kullanma durumu değiĢkeni açısından anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre 

grup ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.8. Kredi Kartı Kullanma Durumu 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin bireysel ekonomi planlama puanları 

ortalamalarının kredi kartı kullanma durumu değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan T-Testi sonuçlarına göre; grup 



 

 782 

ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmuĢtur(t=2,278; p=0.024<0.05). kredi kartı 

kullananların bireysel ekonomi planlama puanları (x=4,104), kredi kartı 

kullanmayanların bireysel ekonomi planlama puanlarından (x=3,735) yüksek 

bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ekonomi bilgisi, ekonomik akılcılık, 

toplumsal ekonomik yansımalar, finansal okuryazarlık genel puanları ortalamalarının 

kredi kartı kullanma durumu değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre grup ortalamaları 

arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.9. Finansal Durumu Yönetmede Kendini BaĢarılı Bulma 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ekonomi bilgisi, ekonomik akılcılık, 

toplumsal ekonomik yansımalar, bireysel ekonomi planlama, finansal okuryazarlık 

genel puanları ortalamalarının finansal durumu yönetmede kendini baĢarılı bulma 

değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan test sonuçlarına göre grup ortalamaları arasındaki fark anlamlı 

bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.10. Aile Gelir Durumu 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ekonomi bilgisi, ekonomik akılcılık, 

toplumsal ekonomik yansımalar, bireysel ekonomi planlama, finansal okuryazarlık 

genel puanları ortalamalarının aile gelir durumu değiĢkeni açısından anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre 

grup ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

1.11. Ekonomi Haberlerini Takip Etme Sıklığı 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ekonomi bilgisi puanları ortalamalarının 

ekonomi haberlerini takip etme sıklığı değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Tek yönlü varyans analizi 

(Anova) sonuçlarına göre; grup ortalamaları arasındaki fark anlamlı 

bulunmuĢtur(F=5,935; p=0.001<0.05). Farklılığın hangi gruptan kaynaklandığını 

belirlemek üzere PostHoc testi uygulanmıĢtır. Buna göre; Ekonomi haberlerini takip 

etme sıklığı Her gün olanların ekonomi bilgisi puanları (3,575±0,982), ekonomi 

haberlerini takip etme sıklığı Hiç olanların ekonomi bilgisi puanlarından 

(2,611±0,878) yüksek bulunmuĢtur. Ekonomi haberlerini takip etme sıklığı Haftada 

birkaç kez olanların ekonomi bilgisi puanları (3,472±0,803), ekonomi haberlerini takip 

etme sıklığı Hiç olanların ekonomi bilgisi puanlarından (2,611±0,878) yüksek 

bulunmuĢtur. Ekonomi haberlerini takip etme sıklığı Nadiren olanların ekonomi bilgisi 

puanları (3,354±0,779), ekonomi haberlerini takip etme sıklığı Hiç olanların ekonomi 

bilgisi puanlarından (2,611±0,878) yüksek bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ekonomik akılcılık, toplumsal ekonomik 

yansımalar, bireysel ekonomi planlama, finansal okuryazarlık genel puanları 

ortalamalarının ekonomi haberlerini takip etme sıklığı değiĢkeni açısından anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan test sonuçlarına göre 

grup ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). 

 

SONUÇ 
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AraĢtırmada elde edilen verilere yapılan analizler sonucunda öğrencilerin 

finansal okuryazarlık genel düzeylerinin yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmaya 

katılan öğrencilerin “ekonomi bilgisi” düzeyi orta; “ekonomik akılcılık” düzeyi 

yüksek; “toplumsal ekonomik yansımalar” düzeyi yüksek; “bireysel ekonomi 

planlama” düzeyi yüksek olarak saptanmıĢtır. Online bankacılık kullananların 

ekonomi bilgisi puanları, online bankacılık kullanmayanların ekonomi bilgisi 

puanlarından yüksek bulunmuĢtur. Kredi kartı kullananların bireysel ekonomi 

planlama puanları, kredi kartı kullanmayanların bireysel ekonomi planlama 

puanlarından yüksek bulunmuĢtur. Ekonomi haberlerini takip etme sıklığı her gün 

olanların ekonomi bilgisi puanları, ekonomi haberlerini takip etme sıklığı hiç olanların 

ekonomi bilgisi puanlarından yüksek bulunmuĢtur. Ekonomi haberlerini takip etme 

sıklığı haftada birkaç kez olanların ekonomi bilgisi puanları, ekonomi haberlerini takip 

etme sıklığı hiç olanların ekonomi bilgisi puanlarından yüksek bulunmuĢtur. Ekonomi 

haberlerini takip etme sıklığı nadiren olanların ekonomi bilgisi puanları, ekonomi 

haberlerini takip etme sıklığı hiç olanların ekonomi bilgisi puanlarından yüksek 

bulunmuĢtur. 

Eğitilmeye hazır olarak üniversiteye gelen öğrencilere iyi bir eğitim sağlamak 

üniversitelerin en önemli görevidir. Son yıllarda hükümetler hane halklarını tasarrufa 

yönlendirmeye ve tasarrufları ölçmeye yönelik çalıĢmalar yapmaktadırlar. Üniversite 

yıllarında kendi bütçelerini yönetme durumuyla ilk defa karĢılaĢan öğrencilerin 

finansal okuryazarlık düzeylerinin yükseltilmesi tasarruflarını daha iyi yönetmelerini 

ve finansal araçları daha aktif kullanmalarını sağlayacaktır. Gerekli eğitimler verilerek 

üniversitelerin öğrencilerin finansal okuryazarlık düzeylerini arttırmaları gelecekte 

hane olacak öğrencilerin tasarruflarını olumlu etkileyecek hem de ekonomiye olumlu 

etkiler yapacaktır. 
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Özet 

Son yıllarda pozitif psikolojinin Türkiye‟de de araĢtırma konusu yapılmasının ardından pozitif psikolojinin 

kavramlarından birisi olan öznel iyi oluĢ kavramı da araĢtırmacılar tarafından ele alınan ve farklı boyutlarda 

incelenen bir kavram olmuĢtur. Diener‟a (2006) göre; öznel iyi oluĢ insanların kendi yaĢamlarını 

değerlendirmesi olarak tanımlanmaktadır.  

Öznel iyi oluĢ araĢtırmacılar tarafından farklı Ģekillerde tanımlanan ve farklı kuramlarca değiĢik boyutlarda ele 

alınan bir kavram olmuĢtur. Öznel iyi oluĢ kavramı son yıllarda insanların hayatını anlamlandırmasında nelerin 

etkili olduğu, mutluluğun nasıl elde edildiği ve elde edilen mutluluğun nasıl sürdürülebildiği gibi sorulara cevap 

aramak için araĢtırma konusu yapılmıĢ bir kavramdır. Bu nedenle araĢtırılması önemli bir konu olarak 

görülmektedir. 

Yapılan bu çalıĢmanın amacı son yıllarda pozitif psikolojide önemli bir kavram olan öznel iyi oluĢ ile ilgili 

bilgilere, ilgili araĢtırmalara yer vermektir. AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden doküman analizi 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada öznel iyi oluĢ kavramının genel açıklamalarına, kuramsal açıdan öznel iyi oluĢun ele 

alınıĢına, öznel iyi oluĢu etkileyen faktörlere,  yurt içinde ve yurt dıĢında yapılmıĢ belli baĢlı çalıĢmalara yer 

verilmiĢtir. Konuyla ilgili araĢtırma yapmayı düĢünen araĢtırmacılar için önerilerde bulunulmuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: Öznel Ġyi OluĢ, kavram, araĢtırma  

 
Abstract 

 The concept of subjective well-being, which has become one of the concepts of positive psychology 

after the positive psychology has been approached as an area of research in Turkey in recent years, has become a 

concept that is attracted by researchers and studied in different dimensions. According to Diener (2006); 

subjective well-being is defined as people's assessment of their own lives. 

Subjective well-being is a concept that is defined by researchers in different ways and handled in different 

dimensions by different theories. The concept of subjective well-being is a concept that has been the subject of 

research in recent years to seek answers to the questions such as what is influential in understanding people's 

lives, how happiness is achieved, and how this happiness can be sustained. For this reason, it is seen as an 

important issue to be researched. 

The purpose of this study is to include relevant research and give some valuable insights into subjective well-

being, an important concept in positive psychology in recent years. The research was undertaken using a 

qualitative method of document analysis. The study included general explanations of the concept of subjective 

well-being,the study of subjective well-being from the theoretical point of view, the factors affecting subjective 

well-being, and the specific studies conducted domestically and abroad. Recommendations have been made for 

the researchers who are interested in conducting further research on the topic. 

Keywords: Subjective well-being, concept, research 

 

GĠRĠġ 
    Ġyi oluĢ kavramı, felsefe ve psikoloji alanında faklı Ģekillerde tanımlanmıĢ geniĢ bir kavram 

olma özelliği taĢımaktadır. Son yıllarda „mutluluk‟ veya „güzel hayat kavramı‟  tartıĢmaların dıĢına 

taĢıp, yapılan çalıĢmaların araĢtırma konusu olmaya baĢlamıĢtır (Boysan, 2012). 

 Mutluluk konusu, felsefecilerin ele aldıkları konulardan birisi olagelmiĢ, mutlu yaĢam ve 

erdem konularında çoğu felsefi akım çeĢitli tanımlar ve ölçütler ortaya koymuĢlardır (Güven, 2008). 

Mutluluğu ele almanın tarihi eski dönemlere kadar dayanmaktadır. Antik çağlardan günümüze 
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gelinceye kadar “Ġnsan nasıl mutlu olur? Mutluluğu nasıl elde eder?” sorusuna cevap aranmıĢtır. Bu 

doğrultuda insanlar, iyi bir yaĢam için neler olması gerektiğine iliĢkin düĢünceler üretmiĢlerdir. 

Bazılarına göre iyi bir yaĢamın ölçütünü zenginlik oluĢtururken, bazılarına göreyse insanlarla 

iliĢkilerinin olumlu olması oluĢturmaktadır. Ġyi bir yaĢama iliĢkin ölçütlerin içsel ya da dıĢsal kaynaklı 

olup olmadığına bakılmadan bireylerin vurguladıkları aslında “öznel iyi oluĢları” olmuĢtur (Eryılmaz, 

2009).  

   Diener‟a (2006) göre; öznel iyi oluĢ insanların kendi yaĢamlarını değerlendirmesi olarak 

tanımlanmaktadır. Bu değerlendirmeler daha çok evlilik memnuniyeti ya da sahip olunan Ģeylere 

iliĢkin ya da daha geniĢ anlamda yaĢam memnuniyeti ve kendine iliĢkin memnuniyete 

odaklanmaktadır. Bu değerlendirmeler daha biliĢsel ya da daha duygusal olabilir. Ġlhan‟a göre (2009) ; 

doyum, hoĢ duygu ve düĢük seviyede hoĢ olmayan duygu Ģeklinde öznel iyi oluĢun temel olarak üç 

bileĢeni bulunmaktadır. YaĢam doyumu öznel iyi oluĢun biliĢsel yönünü, hoĢ duygu ve hoĢ olmayan 

duyguların azlığı ise duyuĢsal yönünü temsil etmektedir. Öznel iyi oluĢun her üç parçası da kendi 

içlerinde bazı alt bölümlere ayrılabilir. 

 Öznel iyi oluĢ kiĢilerin içsel deneyimleriyle tanımlanır. DıĢsal referans çerçevesi öznel iyi oluĢ 

değerlendirmesi yapıldığında baskıcı değildir. Oysaki zihin sağlığının pek çok kriteri (olgunluk, 

otonomi, gerçeklik), dıĢardan araĢtırmacılar ve doktorlar tarafından empoze edilir. Oysaki öznel iyi 

oluĢ kiĢinin kendi bakıĢ açısına göre ölçülmektedir. Eğer kiĢi hayatının iyi gittiğini düĢünüyorsa o 

zamanki çerçeve içinde iyi gidiyordur. Ayrıca, kiĢilerin odaklandığı bu karakteristik özellikler öznel 

iyi oluĢ alanıyla geleneksel klinik psikolojiyi bakıĢ açısı olarak birbirinden ayırır. Diğer önemli alan 

olarak; kiĢilerin kendi yaĢamlarına dair belirlenmiĢ algılarından öznel iyi oluĢ düzeyleri etkilenir. 

Öznel iyi oluĢ alanında bireylerin kendileriyle ilgili sahip oldukları iyilik haline karĢı geliĢtirdikleri 

inançlarının büyük önemi vardır (Diener, Suh ve Oishi, 1997; Akt. Çelik, 2008). Bu durumda, öznel 

iyi oluĢun artmasında veya azalmasında bireyin kendi yaklaĢımı veya olayları kendine göre 

anlamlandırması önemlidir. 

1. Öznel Ġyi OluĢla Ġlgili Kuramsal GörüĢler 

 Ereksel kuramlar öznel iyi oluĢun kaynağını, insanların ihtiyaçlarının ve isteklerinin 

karĢılanmasında ve az çok farkında oldukları amaçlara ulaĢabilmelerinde görmektedir (Türkdoğan, 

2010). Wilson‟ un (1967) “ihtiyaçların zamanında giderilmesi bireylerin mutluluğuna yol açtığı, 

ihtiyaçların giderilmemesi ise mutsuzluğa yol açtığı” yönündeki çıkarımı, ereksel kuramların öznel iyi 

oluĢ konusuna karĢı yaklaĢımını en basit Ģekliyle özetler niteliktedir. Bunun da ötesinde, ereksel 

yaklaĢım, insan davranıĢının ihtiyaçlar doğrultusunda belirli bir amaca yöneldiğinden hareketle, 

insanın amaçlı bir varlık olduğunu vurgulayan amaç kuramlarını da kapsayan bir yaklaĢımdır. Diener‟ 

e (1984) göre amaçlar ve istekler, genellikle ihtiyaçlardan daha bilinçli olarak düĢünülmektedir ve 

bireylerin birçoğu mutlu hissetme yaĢantısını, bazı önemli amaçları elde ettiklerinde yaĢamaktadırlar. 

 Etkinlik kuramları, diğer kuramlara göre farklı bir bakıĢ açısıyla mutluluğu arzulamanın, 

mutluluğu düĢünmenin, mutluluğa ulaĢma çabasıyla hareket etmenin ve dolayısıyla bireyin kendi 

mutluluğuna iliĢkin sahip olduğu yüksek farkındalığın, bireyin mutluluğunu aĢağı seviyelere çektiğini 

ileri sürmektedir. Bu yaklaĢıma göre, birey önemli etkinlikler ve amaçlar üzerine yoğunlaĢmalıdır, 

böylece mutluluk bir yan ürün olarak kendiliğinden gelecektir (Diener, 1984). 

 Ryff‟in (Akt. Canbay, 2010)  psikolojik iyi-oluĢ kuramının temelini geliĢimsel psikoloji ve 

klinik psikolojide ele alınan kavramlar oluĢturmaktadır. Psikolojik iyi-oluĢ kuramına göre, bireyin 

psikolojik açıdan iyi olması, yaĢamının bazı alanlardaki olumlu iĢlevselliğiyle açıklanmaktadır. Kuram 

konuyu altı boyuttan ele almaktadır. Bu boyutlar bireyin geçmiĢteki yaĢadıklarına veya kendisine 

iliĢkin olumlu değerlendirmelerini ( kendini kabul etme), bir birey olarak devamlı olarak büyüyüp 

geliĢtiği duygusunu (bireysel geliĢim), bireyin yaĢamının anlamlı ve belli amaçları olduğu inancını 

(yaĢam amacı), bireyin kiĢilerarası iliĢkilerinde sıcaklık ve güvenin olmasını (diğerleriyle olumlu 

iliĢkiler), bireyin kendi istek ve ihtiyaçları doğrultusunda çevresindeki yaĢamı etkili ve düzgün bir 

Ģekilde yönlendirebilme kapasitesini (çevresel hakimiyet) ve kendi kendine etkili karar verme 

duygusunu (özerklik-otonomi) içermektedir. Kuramın alt boyutları dikkate alındığında Ryff‟in 

psikolojik iyi oluĢ kavramı olumlu iĢlevde olma ile ilgilenen kuramcıların görüĢlerinin ortak 

noktalarından oluĢtuğu görülmektedir. Bundan dolayı psikolojik iyi oluĢ kuramı, olumlu iĢlevde 

bulunan kiĢilerin özelliklerini inceleyen ve araĢtıran kuramların bir birleĢimi Ģeklindedir. 
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 DeğiĢen yaĢam koĢullarına alıĢma ya da uyum gösterme, öznel iyi oluĢun modern kuramı olan 

“uyum kuramı” nın temel yapısıdır. Uyum düĢüncesi, insanların baĢlangıçta yeni olaylara veya 

koĢullara güçlü tepki göstereceklerini ancak zaman geçtikçe duruma alıĢacaklarını ve eski düzeye geri 

döneceklerini içermektedir (Yetim, 2001). Uyum kuramına göre; kiĢiler yeni yaĢam olaylarına içten ve 

güçlü tepki verirler ancak, bu tepkiler zaman geçtikçe alıĢılagelmiĢ ve temel haline dönerler. Örnek 

olarak, piyango kazanmak gibi kiĢinin moralini yükselten bir olayda, kiĢinin ruh durumu muhtemelen 

zaman geçtikçe eski haline dönecektir. Böylece, bu bağlamdaki teorilere göre olaylar doğal değerinde 

görünmezler bunun yerine ilk etapta karĢılaĢılan etkenlere bağlı olarak değerlendirilirler (Diener, Suh 

ve Oishi, 1997). Uyum kuramı, bireylerin baĢlangıçta yeni olayların veya koĢulların karĢısında tepki 

göstereceğini ancak zamanla da bu duruma alıĢacaklarını ve eski seviyeye geri döneceklerini 

savunmaktadır (Özen, 2005). Pek çok demografik değiĢkenin öznel iyi-oluĢla zayıf korelasyon iliĢkisi 

göstermesi adaptasyon (uyum) teorisini desteklemektedir. Piyango talihlileri üzerine yapılan bir 

çalıĢmada, ikramiye kazananların diğerlerinden daha mutlu olmadıkları bulunmuĢtur (Brickman ve 

ark.1978;  Akt. Diener ve ark.,  1997). 

 Tabandan-tavana kuramı ise, mutluluğun hoĢ olan ve hoĢ olmayan, insana haz veren ve haz 

vermeyen anların ve yaĢantıların birikiminden ortaya çıktığını savunmaktadır. Bu kurama göre insan 

pek çok mutlu an yaĢadığı için mutludur. Tavandan-tabana kuramı, kiĢiliğin stresinin öznel iyi olma 

halini doğrudan etkilediğini ileri sürer. Bireyler, önceden belirlenmiĢ olan öznel iyi oluĢ düzeylerine, 

kiĢilik özelliklerinin etkisinde kalarak olaylara ve durumlara olumlu ya da olumsuz bir Ģekilde tepki 

göstermek eğilimindedirler. Tavandan-tabana kuramına göre öznel iyi oluĢ, kiĢinin bir özelliğidir ve 

bu özellik kiĢinin karĢılaĢtığı olaylara tepkilerini belirler (Deneve ve Cooper, 1998;  Akt. Saygın, 

2008). 

          Öznel iyi oluĢu açıklamaya çalıĢan yargı kuramlarına göreyse, bireyin öznel iyi oluĢ düzeyi, 

belli standartlar ile gerçek koĢullar arasında yaptığı kıyaslamaların sonucu ile iliĢkili olmaktadır. Eğer, 

gerçek durum bireyin belirlemiĢ olduğu ölçütün üzerinde ise mutluluk oluĢacaktır, eğer altındaysa 

mutluluk oluĢmayacaktır ( Diener, 1984).  

 Dinamik denge kuramına göreyse, pek çok insan için öznel iyi oluĢun oldukça istikrarlı bir 

Ģekilde olduğu öne sürülmektedir. Bunun nedeni ise, stok düzeylerinin, ruhsal gelir akıĢlarının ve 

öznel iyi oluĢun dinamik bir dengede bulunmasından kaynaklandığı Ģeklinde açıklanmaktadır. Bu 

kuramda geçen stok ve ruhsal gelir akıĢları kavramlarının ekonomi alanından alındığı belirtilmektedir. 

Bireyin sosyal geçmiĢi ve kiĢilik özellikleri gibi tutarlı özelliklerinin stoklar olarak, bir baĢka ifadeyle 

sermaye hesabı olarak; yaĢamdaki olaylardan kaynaklanan doyumlar ve acıların ise, ruhsal gelir 

akıĢları baĢka bir ifadeyle cari hesap olarak düĢünülebileceğinden bahsedilmektedir ( Tuzgöl, 2004). 

2. Öznel Ġyi OluĢu Etkileyen Faktörler 

 Öznel iyi oluĢ subjektif bir durum olduğu için etkileyen pek çok faktör vardır. Bu faktörler 

sürekli değiĢebilmektedir. AĢağıda öznel iyi oluĢu etkileyen belli baĢlı faktörlere yer verilmiĢtir. 

 1.Cinsiyet: Cinsiyet ve öznel iyi oluĢ iliĢkisini incelemeyi amaçlayan araĢtırmalarda; öznel iyi 

oluĢun cinsiyete göre anlamlı bir farklılık meydana getirdiğine iliĢkin bir bulguya ulaĢılamamıĢtır 

(ĠĢleroğlu, 2012). Ancak, kadınların erkeklere göre daha fazla olumsuz duygu bildirmelerine rağmen, 

yaĢamdan erkeklerden daha fazla haz aldıkları (Yetim, 2001) ve erkeklere göre, daha fazla ve daha 

yoğun olumlu duygular yaĢadıkları belirlenmiĢtir (Seligman, 2002). 

 2.YaĢ: Mutluluğun yaĢ ile olan iliĢkisinin gözden geçirildiği çalıĢmalara baktığımızda 

mutluluğun gençlere özgü bir durum olduğu ve insanların yaĢlandıkça kendilerini daha az mutlu 

hissettikleri (Wilson, 1967; Akt.  ĠĢleroğlu, 2012) Ģeklindeki yaygın kanının günümüze gelindikçe 

yerini yaĢ değiĢkeni ile öznel iyi oluĢ arasındaki iliĢkinin bu kadar güçlü olmadığı fikrine bıraktığı 

görülmektedir (Diener, Suh, Lucas ve Smith, 1999; Akt.  ĠĢleroğlu, 2012). 40 ulustan 60.000 yetiĢkini 

kapsayan bir araĢtırmada; yaĢla birlikte, yaĢam doyumu hafif yükselirken, hoĢa giden duygu hafif 

azaldığı, hoĢa gitmeyen duygunun ise değiĢmediği ortaya konmuĢtur (Seligman, 2002). Seligman‟a 

(2002) göre; yaĢla birlikte değiĢen Ģey, duygularımızın yoğunludur. 

 3.Gelir: Gelir bireylerin hayata dair amaçlarını yapabilmek için önemli bir kaynak 

olduğundan dolayı öznel iyi olmanın da önemli bir belirleyicisi olmaktadır (Çevik, 2010). 

AraĢtırmalar, geliĢmiĢ toplumların, geliĢmekte olan ve az geliĢmiĢ toplumlara nazaran daha mutlu 

olduklarını göstermektedir. Bireysel anlamda ele alındığında ise gelir artıĢının iyi oluĢu daha az 
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etkilediği görülmüĢtür. Öznel iyi oluĢun kültürlerarası karĢılaĢtırıldığı araĢtırmalar, kiĢi baĢına düĢen 

milli gelirin yüksek olduğu Almanya ve Japonya‟ da yaĢayan insanların öznel iyi oluĢ seviyelerinin 

oldukça düĢük olduğunu göstermiĢtir (Csikszentmihalyi, 1999; Akt. Çevik, 2010). Türkiye‟de de, 

Türkiye Ġstatistik Kurumu (TÜĠK), tarafından yapılan bir araĢtırmada paranın kiĢileri mutlu edeceği 

yönünde genel bir yargıyı reddeden bir biçimde; sizi en çok ne mutlu eder sorusuna para yanıtını 

verenlerin oranı %5,9‟da kalmıĢtır (Çelik, 2008).  

4.KiĢilik: Öznel iyi oluĢ konusunu ele alan birçok araĢtırmacı kiĢiliğin, öznel iyi oluĢun 

baĢlıca belirleyicisi olmasa bile, en güçlü etkileyici faktörlerindan biri olduğunu savunmaktadır 

(Kermen, 2013). Öznel iyi oluĢu belirleyen en önemli kiĢilik özelliklerinin baĢında dıĢadönüklüğün ve 

nevrotikliğin geldiği kaydedilmiĢtirb (Topuz, 2013). Öznel iyi oluĢ ve kiĢilik iliĢkisinin incelendiği 

araĢtırma sonuçlarında tekrarlanan tutarlı bir genel bulgu, kiĢiliğin büyük beĢli sınıflamasının öznel iyi 

oluĢ ile iliĢkili iki önemli kiĢilik boyutunun nevrotizm ve dıĢadönüklük olduğu; dıĢadönüklüğe oranla 

nevrotizmin öznel iyi oluĢ üzerinde daha güçlü bir etkisinin bulunduğu ve kiĢiliğin dıĢadönüklük 

boyutunun özellikle olumlu duygulanımın, kiĢiliğin nevrotizm boyutunun ise özellikle olumsuz 

duygulanımın anlamlı yordayıcıları olduğudur (Türkdoğan, 2010).  

 5.Kültür: Ġnsana iliĢkin bir kavram olan kültür, kiĢilerin yaĢamlarını anlamada, düzenlemede 

ve yapılandırmada kullandıkları bilgi, gelenek ve görenek, yetenek, beceri, değer ve alıĢkanlıkları gibi 

pek çok kavramı içine alan karmaĢık bir kavramdır. BaĢkalarıyla paylaĢılan kültürel değerlerin, 

bireylerin psikolojik ve özellikle duygusal yaĢantılarında önemli rol oynamakta olduğu görülmektedir. 

Öznel iyi oluĢun kültürden kültüre ve kiĢiden kiĢiye farklılaĢmakta olduğunu ortaya koyan pek çok 

araĢtırma mevcuttur (Çevik, 2010). Bu bağlamda kültür iyi olma üzerinde doğrudan bir etkiye sahip 

olan bir kavramdır  (Saygın, 2008). 

3. Öznel Ġyi OluĢ Ġle Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar 

4. 1. Öznel Ġyi OluĢ Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Güven (2008) çalıĢmasında, fen lisesi ve genel liseye devam eden ergenlerin öznel iyi oluĢ 

düzeyleri, genel sağlık örüntüleri ve psikolojik belirti türlerini cinsiyet ve sosyometrik statü 

değiĢkenleri açısından incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, fen ve genel liselerin 9, 10 ve 11. 

sınıflarına devam eden 544 ergen oluĢturmuĢtur.  ÇalıĢmada veriler, ergenlerin psikolojik belirtilerini 

ve genel sağlık örüntülerini incelemek amacı ile “Kısa Semptom Envanteri” ve “Genel Sağlık Anketi- 

12”; öznel iyi oluĢ düzeylerini incelemek amacı ile “Öznel Ġyi OluĢ Ölçeği (Lise Formu)” kullanılarak 

toplanmıĢtır. AraĢtırmada;  öznel iyi oluĢ değiĢkeni cinsiyet açısından farklılık gösterdiği ve erkek 

ergenlerin öznel iyi oluĢları kız ergenlerden daha yüksek olduğu,  sosyometrik statü açısından 

akranları tarafından kabul gören ergenlerin öznel iyi oluĢlarınınsa akranları tarafından reddedilen 

ergenlere göre daha yüksek olduğu sonucunu elde etmiĢtir. 

Saygın ve Arslan (2009) çalıĢmalarında üniversite öğrencilerinin sosyal destek, benlik saygısı ve 

öznel iyi oluĢ düzeyleri çeĢitli değiĢkenler açısından incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 

Konya Selçuk Üniversitesi çeĢitli bölümlerinde öğrenim görmekte olan tesadüfi küme örnekleme 

yöntemi ile seçilen 639 üniversite öğrencisi oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda; sosyal destek, benlik 

saygısı ve öznel iyi oluĢ puanları arasında istatiksel olarak anlamlı iliĢkiler olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. 

Çevik (2010) çalıĢmasında; lise öğrencilerinin, cinsiyet, sınıf düzeyi, okul türü, sosyal destek ve 

öz saygı düzeylerinin, öznel iyi oluĢ düzeylerini yordayıp yordamadığını incelemeyi amaçlamıĢtır.  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu; 2007-2008 eğitim-öğretim yılında Ankara‟da genel, anadolu ve meslek 

liselerinde öğrenim gören 193 kız, 205 erkek olmak üzere toplam 398 öğrenci oluĢturmuĢtur.  

AraĢtırmada veriler; öğrencilerin öznel iyi oluĢ düzeylerini belirlemek için “Öznel Ġyi OluĢ Ölçeği 

Lise Formu”, sosyal destek sistemlerini belirlemek için “Çok Boyutlu Algılanan Sosyal Destek 

Ölçeği” ve öz saygı düzeylerini belirlemek için “Coopersmith Öz Saygı Envanteri” kullanılarak elde 

edilmiĢtir. AraĢtırmada; öz saygı, algılanan aile ve arkadaĢ desteği değiĢkenlerinin, lise öğrencilerinin 

öznel iyi oluĢ düzeyleri üzerinde birer yordayıcı değiĢken olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 Eryılmaz (2011) çalıĢmasında ergenlerin öznel iyi oluĢlarıyla aile ortamları arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. ÇalıĢmanın katılımcı grubunu, Ankara‟da öğrenim hayatına devam eden 252 lise 

öğrencisi oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada veriler, ergen öznel iyi oluĢ ölçeği ve aile destek ölçeğiyle 
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toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda ergen öznel iyi oluĢu ile aile ortamı arasında istatiksel açıdan anlamlı 

ve önemli bir iliĢkinin olduğu sonucunu elde etmiĢtir. 

 Doğan ve Sapmaz (2012)  çalıĢmalarında kiĢilerarası iliĢki tarzları ve öznel iyi oluĢ arasındaki 

iliĢkileri ve kiĢiler arası iliĢki tarzlarının öznel iyi oluĢu ne düzeyde yordadığını incelemeyi 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmanın örneklemini,  Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesinden 242 üniversite 

öğrencisi oluĢturmuĢtur,  AraĢtırma verileri, KiĢilerarası ĠliĢkiler Ölçeği (KĠÖ), YaĢam Doyumu 

Ölçeği (YDÖ) ve Olumlu-Olumsuz Duygu Ölçeği (OODÖ) kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda, besleyici iliĢki tarzının öznel iyi oluĢla pozitif yönde, zehirleyici iliĢki tarzının ise negatif 

yönde iliĢkili olduğunu ve her iki değiĢkenin de öznel iyi oluĢu anlamlı düzeyde yordadığı bulgularına 

ulaĢmıĢlardır. 

 Özbay, Palancı, Kandemir ve Çakır (2012) çalıĢmalarında,  üniversite öğrencilerinin, öznel iyi 

oluĢlarının; duygusal düzenleme, mizah, sosyal öz-yeterlik ve stresle baĢaçıkma stratejileri ile 

açıklanmasını incelemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma grubunu, Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim 

Fakültesi 2, 3 ve 4. sınıflarında öğrenim gören 248 kız, 171 erkek olmak üzere toplam 419 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada veriler, “Öznel Ġyi OluĢ Ölçeği”, “Mizah Tarzları Ölçeği, “Stresle 

BaĢaçıkma DavranıĢları Envanteri”, “Duygusal Düzenleme Ölçeği” ve “Sosyal Öz-yeterlilik Algısı” 

ölçme araçları ile toplanmıĢtır.  AraĢtırma sonucunda; duygusal düzenleme, mizah tarzları, öz-yeterlik 

ve baĢa çıkma stratejilerinin, öğrencilerin iyi oluĢunu açıklamada önemli değiĢkenler olduğu sonucunu 

elde etmiĢlerdir. 

 Küçükköse ve Bedel (2015) çalıĢmalarında, lise öğrencilerinin öznel iyi oluĢ düzeyleri ile 

sürekli öfke, öfke ifade tarzları ve stres düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢlardır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, farklı lise türlerinde öğrenim gören 446 öğrenci oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmada veriler, Ergen Öznel Ġyi OluĢ Ölçeği, Algılanan Stres Ölçeği, Sürekli Öfke ve Öfke Ġfade 

Tarzları Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmada,  sürekli öfke, öfke ifade tarzları ve stres düzeylerinin, 

lise öğrencilerinin öznel iyi oluĢlarını yordadığı, lise öğrencilerinin öznel iyi oluĢ düzeyleri ile sürekli 

öfke, öfke içe ve öfke dıĢa ifade tarzları arasında negatif yönde ve düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki 

olduğu ve lise öğrencilerinin öznel iyi oluĢ düzeyleri ile öfke kontrol ifade tarzı arasında pozitif yönde 

ve düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  Ayrıca, lise öğrencilerinin öznel 

iyi oluĢ düzeyleri ile stres düzeyleri arasında negatif yönde ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢkinin 

olduğu sonucunu da ulaĢmıĢlardır. 

5. 2. Öznel Ġyi OluĢ Ġle Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

 Keyes, Shmotkin ve Ryff (2002) 25-74 yaĢ arası 3032 kiĢi üzerinde yürüttükleri çalıĢmada 

öznel iyi oluĢu ve psikolojik iyi oluĢu; yaĢ, eğitim seviyesi ile kiĢilik özellikleri açısından incelemeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın sonucunda, öznel iyi oluĢ ile psikolojik iyi oluĢun birbirleri ile iliĢkili 

fakat farklı iyi oluĢ Ģekilleri olduğu sonucunu elde etmiĢlerdir. Psikolojik iyi oluĢun yaĢam amacı ve 

kiĢisel geliĢim gibi bazı boyutları açısından öznel iyi oluĢtan ayrıldığı görülmüĢtür. ÇalıĢmada ayrıca; 

yaĢ, eğitim, dıĢadönüklük ve dürüstlük düzeylerinin artmasının hem öznel hem de psikolojik iyi oluĢu 

olumlu etkilediği ve nevrotikliğin de her iki iyi oluĢu da olumsuz etkilediği sonucuna ulaĢmıĢlardır 

(Akt. Topuz, 2013). 

 Mahon, Yarcheski, A. ve Yarcheski T.J. (2005) çalıĢmalarında mutluluğun cinsiyet üzerindeki 

etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmada, ön ergenlikte mutluluk ve algılanan sağlık durumu, klinik sağlık 

ve sıhhat gibi birtakım sağlık değiĢkenleri arasındaki iliĢkiyi ele alıp bu iliĢkileri kızlar ve erkekler 

açısından ayrı ayrı değerlendirmeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada mutluluk konusunda erkekler ve 

kızlar arasında herhangi bir cinsiyet farklılığı olmadığı, tüm örneklem için mutluluk ve sağlıkla iliĢkili 

değiĢkenler arasında istatistiksel olarak önemli ve pozitif korelasyonlar olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır 

(Akt. Kartal, 2013).  

  Karatzias, Chouliara, Power ve Swanson (2006) 425 lise öğrencisi üzerinde yaptıkları 

çalıĢmalarında benlik saygısı, duygulanım ve genel iyi oluĢları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmada, yaĢ ve cinsiyet değiĢkenlerinin genel iyi oluĢ toplam puanı ve alt ölçekleri ile arasında 

iliĢki olmadığı, Ġyi oluĢ toplam puanındaki yüksek skorların, benlik saygısı ve pozitif duygulanım 

puanlarındaki yüksek skorlarla ve negatif duygulanım puanlarındaki düĢük skorlarla iliĢkili olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca, benlik saygısı ölçeğinin alt ölçeği olan ev benlik saygısının ergenlerin 

genel iyi oluĢlarının en önemli yordayıcısı olduğu sonucuna da ulaĢmıĢlardır (Akt. Özer, 2013). 
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 Froh, Yurkewicz ve Kashdan  (2009) çalıĢmalarında, erken ergenlikteki minnettarlık ve öznel 

iyilik arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. Veriler 154 öğrenciden elde edilmiĢtir. Öğrenciler, öznel 

iyilik, sosyal destek, prososyal (topluma faydalı) davranıĢ ve fiziksel semptom ölçeklerini 

doldurmuĢlardır. AraĢtırmada; minnettarlık ve olumlu etki, küresel ve Ģahsi özel yaĢam memnuniyeti, 

iyimserlik, sosyal destek ve prososyal davranıĢ arasında olumlu iliĢkiler olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. 

 Seder ve Oishi (2009) çalıĢmalarında; üniversite öğrencilerinin öznel iyi oluĢ ve facebook 

arkadaĢlık ağlarının etnik olarak homojenlikleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢledir AraĢtırma toplam 73 

üniversite öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada sonuç olarak; Avrupa ve Amerika 

kökenli katılımcıların arasında daha homojen bir dostluk ağının, daha yüksek yaĢam doyumu ile 

olumlu etkilerin olduğunu saptamıĢlardır. Ayrıca, Avrupa kökenli olmayan Amerikalı katılımcıların 

arasında dostluk ağları ile öznel iyi olma homojenliği arasında bir iliĢki olmadığı sonucunu elde 

etmiĢlerdir. 

 Suldo ve arkadaĢları (2009) çalıĢmalarında, öğretmenden gelen destek ve ergenlerin öznel iyi 

oluĢ halleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda; kız ve erkek öğrencilerin 

öğretmenlerinden algıladıkları duygusal ve araçsal desteğin, onların öznel iyi-oluĢ durumları ile iliĢkili 

olduğu sonucunu elde etmiĢlerdir (Akt. Canbay, 2010). 

 

 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu çalıĢmada insanların kendi yaĢamlarını değerlendirmesi olarak tanımlananan (Diener, 2006) öznel 

iyi oluĢ kavramı ele alınmıĢtır. Ayrıca bu çalıĢmada öznel iyi oluĢ kavramının kuramlar tarafından ele 

alınıĢı ve öznel iyi oluĢu etkileyen faktörler ele alınmıĢtır. Son yıllarda farklı ülkelerde bilim 

dünyasınca araĢtırma konusu olarak öznel iyi oluĢ kavramı da ele alınmıĢtır. Türkiye‟de de belli 

çalıĢmalarda öznel iyi oluĢ kavramı irdelenmiĢtir (Güven 2008; Saygın ve Arslan, 2009; Çevik, 2010; 

Eryılmaz, 2011; Doğan ve Sapmaz, 2012; Özbay, Palancı, Kandemir ve Çakır, 2012; Küçükköse ve 

Bedel, 2015).   

  Yeni araĢtırmacılar için öznel iyi oluĢun psikolojik sağlamlık, tükenmiĢlik, akademik kaygı ve 

stres, iĢ doyumu gibi kavramlarla iliĢkisine bakılması önerilmektedir. Ayrıca öznel iyi oluĢ kavramının 

yapılacak deneysel çalıĢmalarda da inceleme konusu yapılması önerilmektedir. Öznel iyi oluĢ ile ilgili 

yapılan çalıĢmalarda öznel iyi oluĢ düzeyi düĢük çıkan bireylere öznel iyi oluĢ düzeyini artırmaya 

dönük  psiko-eğitim programları hazırlanması önerilmektedir.  
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Özet 

 

Eğitim öğretim süreçlerinde öğrenci ile direkt iletiĢim içerisinde olan ve öğrencinin eğitim süreçlerine 

rehberlik eden öğretmenlerdir. Öğretmenin iĢ performansı öğretim süreçlerinin kalite ve niteliğine etki 

etmektedir. Okul yöneticileri arasında müdür, öğretmenin sicil amiridir. Öğretmenin performansını izleyen ve 

ona dönütler veren kiĢidir. Okul yöneticisinin demokratik tutum ve davranıĢları okulların en önemli insan 

kaynağı öğretmenlerin motivasyonunu pozitif yönde etkileyeceği düĢünülmektedir. Buna karĢın; antidemokratik 

uygulamalar çalıĢan motivasyonunu düĢürmekte ve iĢ verimini azaltmaktadır.  

Bu araĢtırmanın temel amacı; Milli Eğitim Bakanlığına bağlı devlet okullarında görev yapan okul 

müdürlerinin tutum ve davranıĢlarının öğretmen motivasyonuna etkisinin incelenmesi ve önerilerin ortaya 

konulmasıdır. AraĢtırma verilerinin kaynağını katılımcılara uygulanan anket oluĢturmaktadır. AraĢtırma evreni, 

Tokat ili genelinde devlet okullarında görev yapan öğretmenlerden oluĢmaktadır. AraĢtırma örneklemi ise Tokat 

ili genelinde resmi ilkokul, ortaokul, lise ve özel eğitim okullarından random (tesadüfi örneklem seçme) 

yöntemle seçilmiĢ 394 öğretmenden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlere uygulanan anketlerden elde edilen veriler SPSS programı ile analiz 

edilmiĢ; yüzde, frekans ve aritmetik ortalama hesaplamaları yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre; öğretmenler 

ile okul müdürlerinin yüksek düzeyde kaliteli iletiĢim kurduğu, birbirleri ile her konuda rahatlıkla konuĢabildiği, 

müdürlerin öğretmenlerin görüĢ ve önerilerini önemsediği ve bu durumun öğretmen motivasyonu artırdığı,  

genel olarak müdürlerin öğretmenlerin çalıĢma motivasyonuna olumlu yönde katkı sağladığı sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır.  

 

Anahtar kelimeler: Okul müdürü, öğretmen, motivasyon 

 

 

Abstract 
 

In educational teaching process teachers communicate with students directly and guide eduational 

process of students. Teachers‟ job performance affects quality and attribute of teaching process.  The principal 

among the school administrators is teacher‟s registry authority. The school principal is person who follows 

teachers‟ performance and gives feedback. The principals democratic attitude and behaviours affect  motivation 

of teachers who are the most important human resources positively. Antidemocratic administration reduces 

workers‟ motivation and work efficiency.  

The main purpose of this research; to investigate the effects of the attitudes and behaviors of the school 

principals who work in public schools affiliated to Ministry of National Education on teacher motivation and to 

present suggestions. Source of research data forms the survey applied to participants. Research universe consists 

of teachers who work in public schools throughout Tokat provice. The research sample consists of 394 teachers 

selected randomly from the official primary secondary high schools and private education schools in Tokat 

province.  

The data obtained from the questionnares applied to the teachers participating in the research were 

analzed with SPSS programme; the percentages, frequencies, arithmetic mean calculations were made. 

According to research results; teachers and school principals have achieved high quality communication at high 

level, they can talk to each other freely, principals attach importance to teachers‟ opinions and suggestions and 

this increases teachers‟ motivation; in general the principals attitudes and behaviours affect teachers‟motivation 

positively.  

 

Key Words: school principals, teacher motivation, communication 
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GĠRĠġ 
 

Ülkemizde eğitim – öğretim faaliyetleri örgün eğitim kurumları ile birlikte yaygın eğitim 

kurumlarında da yapılmaktadır. MEB tarafından özel veya resmi eğitim kurumlarında öğrenciler 

zorunlu olarak 12 yıl kesintisiz eğitim sürecine tabi olmaktadır. 12 yıl insan hayatı için önemli bir 

zaman dilimidir. Bu süreyi zorunlu olarak eğitime ayıran birey için eğitim çalıĢanlarının nitelikli 

hizmet sunması gerekir. Eğitim kurumlarının örgütsel yapısında okul müdürü, müdür yardımcıları, 

öğretmenler, hizmetliler ve diğer personeller yer almaktadır ve okul müdürü eğitim örgütlerinin lideri 

konumundadır. Müdürün bilgi birikimi, tutum ve davranıĢları, vizyonu ve değer yargıları okul iklimini 

etkileyen faktörlerden bazılarıdır. KiĢi her ne kadar çalıĢacağı kurumu kendisi seçiyor olsa da çalıĢma 

arkadaĢlarını kendisi seçemez. Atama yoluyla oluĢturulan okul kadroları birbiri ile uyum içerisinde 

olduğu takdirde üst düzey baĢarı elde edilecektir. Her okulun kendine göre amaçları olduğu gibi 

çalıĢanlarının da amaçları vardır. Okul yöneticileri yönetim faaliyetlerini gerçekleĢtirirken çalıĢanların 

amaçlarını da dikkate almalıdır. Kurumsal geliĢim ne kadar önemli ise kiĢinin kendi geliĢimi de o 

kadar önemlidir. Yöneticilerin kurum amaçlarına önem verirken çalıĢanların amaçlarını dikkate 

almamaları çalıĢan motivasyonunu olumsuz yönde etkilemekte ve kaliteyi düĢürmektedir. 

 

Öğretmen, öğrencinin öğrenmesine rehberlik eden birinci kiĢidir. Öğrenmek ve öğretmek 

fiilini isminde taĢıyan öğrenci ve öğretmen okulların en temel öğesidir. Bunun dıĢında okulda çalıĢan 

müdür baĢta olmak üzere diğer çalıĢanlar hizmetlerini öğretmen ve öğrenciye göre yürütmelidir. 

Okulunda mutsuz olan, yönetici ve çalıĢma arkadaĢlarıyla uyum sağlayamayan öğretmen iĢine 

yeterince motive olamayacaktır. Dolayısıyla iĢ verimi düĢecektir. Okullarda lider konumunda olan 

müdür, öğrenme faaliyetlerini yürüten öğretmen ile iyi bir iletiĢim kurmalıdır. Öğretmenin çalıĢma 

Ģartlarını iyileĢtirme, iĢine motive olmasını sağlama konularında çaba sarf etmelidir. Müdürün 

oluĢturacağı olumlu okul iklimi, okulun vizyonuna ulaĢmasında önemli bir araç olacaktır. Müdür 

kendini sürekli geliĢtirmeli, yönetim becerilerini güçlendirmeli ve liderlik özelliği sergileyebilmelidir.  

 

AraĢtırmanın Kuramsal Temeli 

Motivasyon, bireyi harekete geçiren ve bireyin hareketlerinin yönünü tayin eden umutları ve 

inançlarıdır (ÇalıĢ, 2012). Motivasyon kelimesi, Ġngilizcesi „motivation‟ olan, „motive‟ kelimesinden 

türemiĢtir. Latince‟de „movere‟ yani „hareket etmek‟ anlamında kullanılmaktadır. Temel olarak 

„harekete geçiren‟ anlamındadır (Özgan ve Aslan 2008). Motivasyon; bir veya birden çok insanı, 

belirli bir gaye veya amaca doğru devamlı Ģekilde harekete geçirmek için yapılan çabaların toplamıdır 

(Öztürk, 2006). Motivasyon, örgüt yönetimlerinin çalıĢanların iĢe devamı, iĢte sürekliliği ve 

performans düzeyini artırma açısından önemle üzerinde durdukları bir konudur (Kurt, 2005).  

 

Eğitimin toplumsal, kültürel ve ekonomik bazı iĢlevleri vardır ve bu iĢlevleri okullar aracılığı 

ile gerçekleĢtirmeye çalıĢırlar. Okul yöneticileri bu amaçlara tek baĢlarına ulaĢamazlar. Belirli bir 

noktadan sonra bazı görevleri çalıĢanları yani öğretmenler ile paylaĢmak durumundadırlar. Bu ise 

iĢbirliğini ve bu iĢbirliğinin sağlanması için motivasyonu gerektirir (Özgan ve Aslan 2008). Okul 

yöneticisinin demokratik tutum ve davranıĢları öğretmenlerin motivasyonlarını pozitif yönde 

etkilemektedir (Özan, Türkoğlu ve ġener 2010). Motivasyonun sağlanmadığı bir okulda da, iĢler en 

baĢta biraz yürüse dahi bir süre sonra aksaklıklar çıkacak ve yarı yolda kalınacaktır (Özgan ve Aslan, 

2008). Öğretmenlerin motive olmalarında etkili olan en önemli öğelerden birisi de okul yöneticisidir.  

(Sucu, 2016). Okul yöneticisi; öğrendiklerini uygulayan, öğrenmede öncülük eden, ortak kararlar 

alan, yenileĢme ihtiyaçlarını görebilen, bunu okula yansıtan, herkese güven dolu ve samimi bir 

çalıĢma ortamı sağlayabilen, okulu için yeni vizyonlar peĢinde koĢan, çağın teknolojik yeniliklerini 

tüm okula sunmaya çalıĢan, her konuda yeterli esnekliği sergileyebilen, okulu bütün olarak kabul 

eden ve değiĢim giriĢimlerini gerçekleĢtirmeye çalıĢan lider olmalıdır (Beycioğlu ve Aslan, 2010).  

Okul yöneticileri, personelin moral ve motivasyonunu arttıracak ve aidiyet duygusunu geliĢtirecek 

yönde, okul içinde veya dıĢında moral arttırıcı etkinlikler düzenlemelidir (Aldırmaz, 2015). 
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Yöneticinin karar verirken, rasyonel veya duygusal davranması ya da karar vermekten kaçınması gibi 

durumlar karardan etkilenenlerin motivasyonlarına, dolayısıyla da iĢ doyumlarına etki edecektir 

(Ölçüm, 2015).  

Öğretmenin moral ve motivasyonunun yüksek tutulması eğitim sisteminin baĢarıya 

ulaĢmasının en önemli etkenlerindendir (Yılmaz ve Aslan, 2013).Yöneticinin karar verirken; tüm 

değiĢkenleri göz önüne alması, alternatifler üretmesi, seçenekler üzerinde etraflıca düĢünmesi gibi 

davranıĢlar öğretmenlerin motivasyonlarını da olumlu veya olumsuz etkileyebilmektedir (Ölçüm, 

2015). Ayrıca öğretmenler okullardaki uygulamaları (ödüllendirme, karar alma ve nöbet) adil 

algılamadıklarında motivasyonları azalmaktadır (Özgan ve Bozbayındır, 2011). Okullardaki kültürel 

ve ideolojik çatıĢmalar iyi yönetilmediği takdirde örgütsel yıkım getirebilir. Bu bakımdan, okul 

liderinin okulda farklılıkların hoĢ karĢılandığı, demokratik bir kültürün yerleĢmesi için oldukça çaba 

göstermeleri gerekmektedir. Bu konuda, iĢbirliği içinde, kiĢilerin sorumluluk almalarını sağlamak 

olumlu sonuçlar doğuracaktır (Özmen ve Aküzüm, 2010) 

 

Okullarda stratejik yönetim anlayıĢını benimseyen Milli Eğitim Bakanlığı, tüm okulların 

stratejik plan hazırlamasını istemiĢ ve okullar ilk stratejik planlarını 2011-2014 yılları arası için 4 

yıllık planlar yapmıĢtır. Ġkinci 5 yıllık planları ise okullar 2015-2019 yılları için yapmıĢtır ve Ģu an 

okul yönetimleri bu planlar dikkate alınarak yürütülmektedir. Stratejik yönetim anlayıĢında okul 

yönetimine tüm çalıĢanların katılmasının sağlanması esastır. Kurum çalıĢanlarıyla birlikte vizyonunu 

oluĢturur, geleceğe dönük amaç ve hedeflerini belirledikten sonra uygun stratejiler ve eylem planları 

ile faaliyetlerini sırayla gerçekleĢtirir. Tüm bu sürecin yönetimi okul müdürü liderliğinde 

gerçekleĢtirilir. Müdürün tutum ve davranıĢları çalıĢanları etkilemektedir.  Okul ikliminin oluĢmasında 

da müdürün yönetim becerilerinin önemi büyüktür. Yöneticinin kurumunda sağladığı ortam, Ģartlar ve 

çalıĢmalar Ģüphesiz ki en çok öğretmenleri ve içinde bulundukları çalıĢma iklimini etkilemektedir. 

Bundan dolayı yönetici, kurumunda çalıĢan öğretmenlerinin motivasyonunu ve kuruma ait olma 

duygularını üst düzeyde tutacak bir ortam sağlayarak eğitimin gerekli düzeyde icra edilmesini 

sağlayabilecektir (Küçüksayraç, 2013).  

 

5.1. AraĢtırmanın Gerekçesi 
ÇağdaĢ eğitim anlayıĢı okulu sadece müdür yönetir anlayıĢından sıyrılarak çalıĢanların da 

yönetimde yer almasını ön görmektedir. Okul müdürünün yönetim anlayıĢı okul iklimini 

etkilemektedir. Müdür çalıĢanlarını iyi tanımalı, beklentilerinin farkında olmalı, kararlara çalıĢanları 

katmaya eğilimli olmalı, çalıĢanların amaçlarını kurumun amaçları kadar önemsemeli ve çalıĢanları ile 

iĢbirliği içerisinde olmalıdır. Öğretmen motivasyonu eğitim kalitesini doğrudan etkilemektedir. 

Motivasyonu yüksek olan öğretmen kurumun amaç ve hedeflerini gerçekleĢtirmede önemli roller 

üstlenmektedir. DüĢük motivasyonlu öğretmen ise yönetimin politikalarına gerekli desteği 

vermemektedir. Bu araĢtırma; çalıĢanların kuruma aidiyet duygularının artması, olumlu okul ikliminin 

geliĢtirilmesi, öğretmen motivasyonunu artırması konusunda okul müdürlerine fikir vererek eğitimde 

kalite ve niteliğin artmasına yardımcı olacaktır.  Öğrencinin bilgiyi yapılandırmasını amaçlayan ve bu 

süreçte öğretmenin öğrencinin öğrenmesine rehberlik etmesini hedefleyen çağdaĢ eğitim anlayıĢında 

öğretmen motivasyonun yüksek olması ile ancak istenen noktaya gelinecektir. Milli Eğitim Bakanlığı 

politikaları eğitimde kaliteyi artırmak için hizmet standartlarını yükseltmek üzere planlanırken okul 

yönetimleri de bunu kendine misyon ederek çalıĢmalarını yürütmelidir. Okul yöneticileri iletiĢim 

becerilerini geliĢtirmeli ve okul iklimini geliĢtirecek faaliyetleri organize etmelidir. AraĢtırma 

kapsamında, yönetici ve öğretmenlerin okul ortamında göstermeleri gereken tutum ve davranıĢları 

ortaya koymak amaçlanmaktadır. Bu sayede çalıĢanların bulundukları pozisyona en uygun davranıĢı 

sergilemenin eğitimde kalite ve niteliği artıracağı konusunda farkındalık oluĢturmaları sağlanacaktır. 

 

Ülkemizde eğitim öğretim faaliyetleri öncelikle örgün eğitim kurumlarında gerçekleĢmektedir. 

2017 yılında pilot olarak baĢlanan zorunlu anasınıfı eğitimi ve devamında 8 yıllık zorunlu örgün 

eğitim sürecinden sonra birey 4 yıl daha zorunlu olarak örgün eğitim kurumunda veya yaygın eğitim 

kurumunda eğitim sürecine devam etmektedir. Önümüzdeki yıllarda anasınıfının da zorunlu hale 

gelmesiyle birlikte 13 yıl olacak zorunlu eğitim süreci olarak değerlendirdiğimizde; hayatının önemli 

bir bölümünü okullarda geçirecek öğrenci için kaliteli ve nitelikli eğitim ortamları oluĢturması 



 

 794 

gerekmektedir.  Okul yönetimi ekibi MEB personeli arasından bakanlığın belirlediği kriterler ile 

yapılan görevlendirmeler yoluyla belirlenmektedir (MEB Yönetici Görevlendirme Yönetmeliği, 

2017). Yönetim görevini üstlenen öğretmenler okulunda çalıĢan personelin motivasyon kaynaklarını 

iyi bilmeli ve kurumun geleceğe yönelimini bu doğrultuda planlayabilmelidir. Aksi takdirde yönetim 

ve çalıĢanlar arası çatıĢmalar ortaya çıkmaktadır. Okul iklimindeki çatıĢmaları en aza indirmek ve 

ortaya çıkan çatıĢma durumlarını etkili bir Ģekilde yönetebilmek konusunda yöneticilere fikir 

oluĢturmak amacıyla bu çalıĢmaya gerek duyulmuĢtur. 

 

5.2. AraĢtırmanın Amacı 
Bu araĢtırmanın temel amacı; Milli Eğitim Bakanlığına bağlı devlet okullarında görev yapan 

okul yöneticilerinin tutum ve davranıĢlarının öğretmen motivasyonuna etkisinin incelenmesi ve 

önerilerin ortaya konulmasıdır. 

 

Varsayımlar 

1- Okul müdürlerinin sergilediği tutum ve davranıĢlar öğretmenlerin çalıĢma 

motivasyonuna etki etmektedir.  Öğretmenler okul yöneticileri ile olan etkileĢimine 

göre kurumun amaçlarına ulaĢmasında etkin katılım göstermektedir. 

2- AraĢtırmaya katılan öğretmenler, gerçek görüĢlerini samimi bir Ģekilde ortaya 

koymuĢtur. 
 

Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma; 

- AraĢtırma Tokat ili genelinde bulunan devlet okullarında 2016-2017 öğretim yılı bahar 

döneminde görev yapan ve örnekleme alınan öğretmenlerle sınırlıdır. 

- AraĢtırmada elde edilen veriler anket formundaki sorularla sınırlıdır. 

 

5.3. AraĢtırma Problemi 
Okul yöneticilerinin temel görevi; okulun kuruluĢ amacına uygun politikalar yürüterek 

varlığını sürdürmesini sağlamaktır. Okullar, çocuğun sosyalleĢtiği ve bilgi birikimini artırdığı bir 

ortamdır olmasının yanı sıra insan etkileĢiminin yoğun bir Ģekilde gerçekleĢtiği yerdir aynı zamanda. 

Bu etkileĢimin kalite ve niteliği çalıĢanlar arası ve hizmet alanlar arasında kurulacak olumlu iletiĢim 

yöntemi ile artacaktır. Bundan dolayı okul iklimi hizmet standartlarının yükseltilmesi açısından 

önemlidir. Olumlu okul iklimin oluĢturulmasında en önemli görev okul yöneticilerine düĢmektedir.  

 

Yönetici okul iklimini pozitif yönde değiĢtirebilmesi için çalıĢan motivasyonunu öncelikli 

konuları arasına alması gerekir. Okul yöneticisi tutum ve davranıĢları ile çalıĢanları etkileyebilmelidir. 

Sahip olduğu güç kaynaklarını etkili bir Ģekilde kullanmalıdır. Güç kaynaklarını çalıĢanları kontrol 

etme, çalıĢanlar üzerinde baskı oluĢturma veya egosunu tatmin etme Ģeklinde kullanmaya yönelecek 

olan yönetici çalıĢma ortamındaki çatıĢmaları tetikleyecek ve çalıĢanların kuruma olan bağlılığını 

düĢürecektir. Bu durum okulun misyonundan sapmasına neden olacağı gibi vizyonunun 

gerçekleĢmesinin önünde de set olacaktır. 

 

5.4. Problem Cümlesi  
Devlet okullarında çalıĢan okul müdürlerinin tutum ve davranıĢlarının; öğretmenlerin çalıĢma 

motivasyonuna etkileri nelerdir? 

 

Ġlgili AraĢtırmalar 

“19. yüzyılın baĢından bu yana endüstrinin hızlı geliĢme göstermesi, üretimin görülmemiĢ 

boyutlara ulaĢmasına yol açarken, insan unsuru daima geri plana itilmiĢtir. Bu da insanların fiziksel, 

sosyal ve psikolojik olarak yıpranmasına neden olmuĢtur. Bu geliĢmelerle birlikte bilim adamları 
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isteksiz, mutsuz ve ümitsiz insanların tekrar yönetime katılmaları için neler yapılması gerektiği 

hakkında birtakım çalıĢmalar yapmıĢlardır. Sonuçta çalıĢanın motivasyonu ile ilgili birtakım teoriler 

geliĢtirmiĢlerdir. EndüstrileĢme süreciyle motivasyon kavramı ortaya çıkmıĢ ve isteksiz çalıĢanların 

motivasyonunu artırmak amacıyla çeĢitli motivasyon kuramları geliĢtirilmiĢtir (Ġner, 2010). Kapsam 

teorileri kiĢinin içinde bulunduğu ve kiĢiyi belirli yönde davranıĢta bulunmaya yönelten faktörleri 

açıklarken; Abraham MASLOW‟un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi YaklaĢımı, Frederick HERZBERG‟in Çift 

Faktör Teorisi, David Mc. CLELLAND‟ın BaĢarma Ġhtiyacı Teorisi ve Clayton ALDERFER‟in ERG 

Kuramı Ģeklinde sıralanmaktadır (Deniz ve diğerleri, 2005:143-149). Süreç teorilerinde ise kapsam 

teorilerindeki içsel faktörlere ek olarak bireyin davranıĢı üzerinde önemli etkide bulunan çevre 

faktörleri de göz önünde bulundurulmaktadır. BaĢlıca süreç teorileri ise; Viktor H. Vroom BekleyiĢ 

Teorisi, Lawler-Porter BekleyiĢ-Değer Teorisi, B.F. Skinner ġartlandırma Kuramı, Adams EĢitlik 

Teorisi ve Cranny-Smith BasitleĢtirilmiĢ Süreç Modeli Ģeklinde sıralanabilir (Eren, 2004:532-545). 

 

Motivasyon ve iĢ doyumu iliĢkisine yönelik teoriler kapsam teorileri, performans ve iĢ 

doyumu iliĢkisine yönelik teoriler de beklenti teorileri olarak adlandırılmaktadır (Lawler III, 1994: 

84). Kapsam teorilerine göre; bireyin gereksinimlerinden yola çıkarak oluĢturulan iĢ doyum teorileri, 

motivasyon kuramlarına dayanmaktadır (Brief, 1998: 20). Ancak, insan davranıĢlarının karmaĢıklığı 

nedeniyle, motivasyon kuramlarının herhangi birisinin tek baĢına motivasyon ve iĢ doyumu konusunu 

bir bütünlük içerisinde açıklayamamaktadır (Toker, 2007: 94). Bu kapsamda, iĢ doyumunu açıklamak 

için çok sayıda teorik ve görgül çalıĢmalar yapılmıĢtır. Maslow‟un (1943) Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi 

Teorisi, Herzberg‟in (1966) Çift Faktör Teorisi, McClelland‟ın BaĢarma Ġhtiyacı Teorisi ve 

Alderfer‟in ERG Teorisi birer kapsam teorisi olmakla birlikte iĢ doyumunu ilk inceleyen baĢlıca 

çalıĢmalar olmuĢlardır (Brief, 1998: 20). Diğer taraftan, Maslow‟un geliĢtirdiği gereksinimler 

kuramında ve Herzberg‟in iki etmenli kuramında, insan davranıĢlarına etki eden gereksinimler 

üzerinde durulmuĢ ve gereksinimlerin varlığının davranıĢları yönlendireceği varsayımı kabul 

edilmiĢtir. Ancak, gereksinimlerin varlığının davranıĢı baĢlatmaya yetmeyeceği, ayrıca kiĢinin 

davranıĢta bulunması için bu davranıĢın gereksinimi gidermede amaca ulaĢacağı yolunda bir 

beklentinin de olması gerektiği ileri sürülmüĢ ve bu görüĢe dayanan kuramlar geliĢtirilmiĢtir (Ġncir, 

1990: 11). Beklenti teorileri Victor Vroom‟un Beklenti Kuramı, Lawler ve Porter‟in Sonuçsal 

ġartlandırma Teorisi, J. Stacy Adams‟ın EĢitlik Teorisi ve Locke‟un Amaç Teorisi‟ den oluĢmaktadır. 

ĠĢ doyumunu açıklayan kapsam teorileri, iĢ doyumunu tanımlamak için ihtiyaçların doyumunu ve 

kazanılan içsel ve dıĢsal faktörleri incelemektedir. Beklenti teorileri ise iĢ doyumunu tanımlamak için 

değerlerin, beklentilerin ve ihtiyaçların etkileĢimini incelemektedir (Akt. Köroğlu 2012). 

 

YÖNTEM 

 

 

AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırmada, Milli Eğitim Bakanlığına bağlı okullarda çalıĢan öğretmenlerin çalıĢma 

motivasyonuna okul yöneticilerinin tutum ve davranıĢlarının etkileri araĢtırılmıĢtır. Var olan durum 

tespit edilmeye çalıĢıldığından araĢtırma tarama modelindedir. 

 

Evren ve Örneklem 

AraĢtırma evreni, Tokat ili genelinde devlet okullarında görev yapan öğretmenlerden 

oluĢmaktadır. AraĢtırma örneklemi ise Tokat ili genelinde resmi ilkokul, ortaokul, lise ve özel eğitim 

okullarından random (tesadüfi örneklem seçme) yöntemle seçilmiĢ 394 öğretmenden oluĢmaktadır. Ġl 

genelinde Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü web sitesindeki verilere göre 6887 öğretmen bulunmaktadır. 

 

Veri Toplama Aracı 

AraĢtırma verilerinin kaynağını katılımcılara uygulanan anket oluĢturmaktadır. Anket 

geliĢtiricisi (Küçüksayraç, 2013) tarafından elektronik ortamda yapılan yazıĢmalarla izin alındıktan 
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sonra anketin uygulandığı çevre için de yasal izinler alınmıĢtır. Anket 3 bölümden oluĢmaktadır. Ġlk 

bölümde katılımcıların kiĢisel bilgilerini içeren 5 soru bulunuyor. Ġkinci bölümde okul yöneticilerinin 

öğretmenlerin çalıĢma motivasyonuna etkisini ölçmeye yönelik 38 soru bulunuyor. Üçüncü ve son 

bölümde ise katılımcıların düĢüncelerini paylaĢabileceği yer bırakılmıĢtır. Ġkinci bölümde beĢli 

değerlendirme ölçeği kullanılmıĢtır. Bu bölümdeki seçenekler “Tamamen Katılıyorum”, 

“Katılıyorum”, “Kararsızım”, “Katılmıyorum” ve “Tamamen Katılmıyorum” olarak belirlenmiĢtir. 

Her seçenek olumludan baĢlanarak 5‟ten 1‟e kadar puanlandırılmıĢtır. 

 
Tablo 1. Anket Soruları 

No Maddeler 

Öğretim ile ilgili motivasyon; 

1 Kurumumda ihtiyaç duyulan kaynak ve materyallere kolaylıkla ulaĢılır. 

2 Mesleğimde daha verimli çalıĢabilmek için kendimi geliĢtirebiliyorum. 

3 Mesleğim yaratıcılığımı kullanmama izin veriyor. 

4 Kurumdaki fiziki Ģartlar eğitim-öğretim faaliyetlerimiz için yeterli düzeydedir. 

5 Sınıflardaki öğrenci sayıları eğitim öğretim faaliyetlerim için uygundur. 

6 BranĢım farklı deneyimler elde edebilmeme fırsat veriyor. 

7 Derslerde kendime özgü yöntem ve teknikleri kullanabiliyorum. 

8 Yönetim bize kendimizi geliĢtirme olanağı sunuyor 

9 Yönetimin tutumu ve kararlarını yerinde buluyorum. 

10 Öğretmenlere verilen hizmetler yeterli düzeydedir. 

11 Kurumum çağın getirdiği yenilik ve geliĢmeleri takip ediyor. 

12 Kurumumda sağlanan çalıĢma ortamı ve fiziki Ģartları yeterli buluyorum. 

13 Gerekli olduğunda kurumumla ilgili, bilgi ve belgelere ulaĢabiliyorum. 

14 Kurumumda tüm duyurular çalıĢanlara zamanında iletiliyor. 

 Sosyal davranıĢlarla ilgili motivasyon; 

15 Zümre arkadaĢlarımla iyi anlaĢmamız iĢ motivasyonumu olumlu etkiliyor. 

16 Öğretmen arkadaĢlarımızla iĢ birliği içinde çalıĢıyoruz. 

17 Okul içerisinde üstlerimle sağlıklı iletiĢim kurabiliyorum. 

18 ĠĢ arkadaĢlarım fikirlerime saygı duyuyor. 

19 Yönetimle sorunlarımı rahatça konuĢabiliyorum. 

20 Yönetim fikir ve önerilerimiz için bize yeterince zaman ayırıyor. 

21 Yönetim çalıĢanların kiĢisel sorunlarına gereken önemi gösteriyor. 

22 Eğitim-Öğretim faaliyetlerim okul yönetimi tarafından takdir ediliyor.  

23 Kurumumda tüm çalıĢanlar yönetime ve alınan kararlara katılabiliyor. 

24 Yönetimle her konuda rahatlıkla konuĢabiliyorum. 

25 Elde ettiğim baĢarılar yönetim tarafından takdir ediliyor. 

26 Kurumumda spor, aktivite, eğlence vb. faaliyetlere yer veriliyor. 

27 Öğretmen arkadaĢlarım baĢarılarımı takdir ediyor. 

Psikolojik durum ile ilgili motivasyon 

28 Mesleğimi severek yapıyorum. 

29 Okul ortamında kendimi iyi hissediyorum. 

30 Elde ettiğim baĢarılar beni memnun ediyor. 

31 Okuluma karĢı ait olma duygusuna sahibim. 

32 Kurumuma kendimi duygusal olarak bağlı hissediyorum. 

33 Kurumumuzun sorunlarını kendi sorunlarımmıĢ gibi sahipleniyorum. 

34 Yönetim görüĢ ve düĢüncelerime değer veriyor. 

35 Yönetimin gösterdiği tutum ve davranıĢlar çalıĢanları motive ediyor. 

36 Öğretmenlik mesleği bana baĢarı duygusunu hissettirip motive ediyor. 

37 Kurumumda çalıĢanların saygınlığı ve geliĢmesine önem veriliyor. 

38 Yönetimin görüĢ ve düĢüncelerimi önemsemesi çalıĢma hevesimi kamçılıyor. 
 

Verilerin Analizi 

Tokat ili genelindeki farklı kurumlarda çalıĢan öğretmenlere uygulanan anketlerden elde 

edilen veriler SPSS programına girilerek çözümlenmiĢ ve veriler istatistiki iĢlemlere tabi tutulmuĢtur. 

Ortaya çıkan tablolar yardımı elde edilen veriler hakkında sonuç ve yoruma varabilmek 

hedeflenmiĢtir. Bulgular bölümünde tablolar yoluyla verilerin yorumlanması, tartıĢma bölümünde de 
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çıkarımlar yapılması sağlanmıĢtır. ÇalıĢmada kullanılan ölçeğe göre elde edilen görüĢlerin aritmetik 

ortalamaları aĢağıdaki tablodaki aralıklara göre göz önüne alınmıĢtır. 
 
 

 

 

 
 

 

 
Tablo 2. Anket Seçeneklerinin Puan Aralığı ve Yorumu 

Ağırlık Seçenekler Sınır Yorum 

5 Tamamen Katılıyorum 5,00 – 4,20 Çok Yüksek 

4 Katılıyorum 4,19 – 3,40 Yüksek 

3 Kararsızım 3,39 – 2,60 Orta 

2 Katılmıyorum 2,59 – 1,80 DüĢük 

1 Tamamen Katılmıyorum 1,79 – 1,00 Çok DüĢük 
 

 

BULGULAR 

 

Bu bölümde Tokat ilinde görev yapan öğretmenlere uygulanan anket çalıĢması sonrasında 

oluĢturulan tablolar ve bu tablolara ait bulgulara yer verilecektir. AraĢtırmaya katılan 394 öğretmenin 

anketlere verdiği cevaplar değerlendirilmeye alınmıĢtır. 

  
Tablo 3.  Demografik Veriler 

 DeğiĢkenler   Frekans (f) Yüzde (%) 

Cinsiyet Kadın 188 47,7 

  Erkek 206 52,3 

  Toplam 394 100 

YaĢ 21-30 90 22,8 

  31-40 199 50,5 

  41-50 70 17,8 

  51+ 35 8,9 

  Toplam 394 100 

Kıdem 1-5 yıl 87 22,1 

  6-10 yıl 92 23,4 

  11-15 yıl 95 24,1 

  16-20 yıl 46 11,7 

  21 yıl ve üzeri 74 18,8 

  Toplam 394 100 

BranĢ Sınıf Öğretmeni 119 30,2 

  BranĢ Öğretmeni 275 69,8 

  Toplam 394 100 

 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin 188‟inin kadın olduğu ve bu rakam toplam katılımcının % 

47,7 sini oluĢturduğu görülmektedir. AraĢtırmaya katılan erkek öğretmenlerin sayısı ise 206 olarak 

tespit edilmiĢtir ve araĢtırma katılımcılarının % 52,3‟ünü oluĢturmaktadır. AraĢtırmaya katılan 394 

öğretmenden, 90 (%22,8) kiĢinin 21 – 30 yaĢ aralığında olduğu, 199 (%50,5) kiĢinin 31 – 40 yaĢ 

aralığında olduğu, 70 (%17,8) kiĢinin 41 – 50 yaĢ aralığında olduğu 35 (%8,9) 51 yaĢ üzeri olduğu 

görülmüĢtür. AraĢtırmaya katılan 394 öğretmenden, 87 (%22,1) kiĢinin mesleki kıdeminin 1 – 5 yıl 

aralığında olduğu, 92 (%23,4) kiĢinin 6 – 10 yıl aralığında olduğu, 95 (%24,1) kiĢinin 11 – 15 yıl 

aralığında olduğu, 46 (%11,7)  16 – 20 yıl aralığında olduğu ve 74 (%18,8) kiĢinin de 21 yıl ve üzeri 

olduğu görülmektedir. Ayrıca 394 öğretmenden, 119 (%30,2) kiĢinin sınıf öğretmeni, 275 (%69,8) 

kiĢinin okul öncesi veya branĢ öğretmeni olduğu görülmektedir. 
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Tablo 4.  Anket Sorularına Verilen Cevapların Maddesel Dökümü, Ortalama ve Yorum 

Maddele
r 

Tamamen 
Katılmıyoru
m 

Katılmıy
orum 

Kararsızı
m 

Katılıyorum Tamamen 
Katılıyorum 

  

 n % n % n % n % n % Xort Yorum 
 

Madde 1 6 1,5 6
2 

15,
7 

51 12,
9 

203 51,5 72 18,8 3,69 Yüksek 

Madde 2 5 1,3 1
9 

4,8 41 10,
4 

236 59,9 93 23,6 3,99 Yüksek 

Madde 3 3 0,8 2
0 

5,1 52 13,
2 

212 53,8 107 27,2 4,01 Yüksek 

Madde 4 15 3,8 8
5 

21,
6 

81 20,
6 

142 36,0 71 18,0 3,42 Yüksek 

Madde 5 19 4,8 6
3 

16,
0 

33 8,4 136 34,5 143 36,3 3,81 Yüksek 

Madde 6 3 0,8 2
1 

5,3 53 13,
5 

217 55,1 100 25,4 3,98 Yüksek 

Madde 7 1 0,3 7 1,8 29 7,4 219 55,6 138 35,0 4,23 Çok 
Yüksek 

Madde 8 5 1,3 2
8 

7,1 90 22,
8 

176 44,7 95 24,1 3,83 Yüksek 

Madde 9 7 1,8 4
6 

11,
7 

98 24,
9 

161 40,9 82 20,8 3,67 Yüksek 

Madde 
10 

17 4,3 6
1 

15,
5 

119 30,
2 

145 36,8 52 13,2 3,39 Orta 

Madde 
11 

5 1,3 3
7 

9,4 75 19,
0 

201 51,0 76 19,3 3,77 Yüksek 

Madde 
12 

13 3,3 6
5 

16,
5 

89 22,
6 

166 42,1 61 15,5 3,50 Yüksek 

Madde 
13 

6 1,5 1
3 

3,3 46 11,
7 

225 57,1 104 26,4 4,03 Yüksek 

Madde 
14 

3 0,8 1
1 

2,8 31 7,9 194 49,2 155 39,3 4,23 Çok 
Yüksek 

Madde 
15 

5 1,3 5 1,3 21 5,3 166 42,1 197 50 4,38 Çok 
Yüksek 

Madde 
16 

0 0 2
0 

5,1 22 5,6 202 51,3 150 38,01 4,22 Çok 
Yüksek 

Madde 
17 

1 0,3 1
1 

2,8 38 9,6 173 43,9 171 43,4 4,27 Çok 
Yüksek 

Madde 
18 

5 1,3 8 2,0 34 8,6 204 51,8 143 36,3 4,19 Yüksek 

Madde 
19 

6 1,5 1
4 

3,6 48 12,
2 

169 42,9 157 39,8 4,15 Yüksek 

Madde 
20 

7 1,8 2
0 

5,1 47 11,
9 

182 46,2 138 35,0 4,07 Yüksek 

Madde 
21 

5 1,3 2
3 

5,8 60 15,
2 

159 40,4 147 37,3 4,06 Yüksek 

Madde 
22 

12 3,0 2
6 

6,6 78 19,
8 

159 40,4 119 30,2 3,88 Yüksek 

Madde 
23 

7 1,8 3
4 

8,6 82 20,
8 

174 44,2 97 24,6 3,81 Yüksek 

Madde 
24 

7 1,8 2
2 

5,6 56 14,
2 

172 43,7 137 34,8 4,04 Yüksek 

Madde 
25 

10 2,5 2
2 

5,6 87 22,
1 

159 40,4 116 29,4 3,89 Yüksek 

Madde 
26 

8 2,0 2
2 

5,6 44 11,
2 

200 50,8 120 30,5 4,02 Yüksek 

Madde 
27 

10 2,5 1
1 

2,8 62 15,
7 

208 52,8 103 26,1 3,97 Yüksek 

Madde 
28 

1 0,3 5 1,3 20 5,1 126 32,0 242 61,4 4,53 Yüksek 

Madde 
29 

5 1,3 1
2 

3,0 45 11,
4 

162 41,1 170 43,1 4,21 Çok 
Yüksek 

Madde 
30 

1 0,3 4 1,0 32 8,1 182 46,2 175 44,4 4,33 Çok 
Yüksek 

Madde 
31 

3 0,8 1
3 

3,3 49 12,
4 

153 38,8 176 44,7 4,23 Çok 
Yüksek 

Madde 
32 

6 1,5 2
6 

6,6 59 15,
0 

157 39,8 146 37,1 4,04 Yüksek 

Madde 
33 

4 1,0 1
6 

4,1 39 9,9 197 50,0 138 35,0 4,13 Yüksek 

Madde 
34 

6 1,5 2
2 

5,6 62 15,
7 

183 46,4 121 30,7 3,99 Yüksek 

Madde 
35 

7 1,8 2
7 

6,9 79 20,
1 

169 42,9 112 28,4 3,89 Yüksek 

Madde 
36 

6 1,5 1
4 

3,6 44 11,
2 

171 43,4 159 40,4 4,17 Yüksek 

Madde 
37 

8 2,0 1
7 

4,3 73 18,
5 

184 46,7 112 28,4 3,95 Yüksek 

Madde 
38 

10 2,5 1
8 

4,6 74 18,
8 

170 43,1 122 31,0 3,95 Yüksek 
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Tablo 5. Anket Soruları Gruplandığında OluĢan Motivasyon Düzeyi 

Sorular Soru Sayısı Ortalama Yorum 

Öğretim ile ilgili motivasyon 14 (1-14) 3.83 Yüksek 

Sosyal davranıĢlar ile ilgili motivasyon 13 (15-27) 4,07 Yüksek 

Psikolojik durum ili ilgili motivasyon 11 (28-38) 4,13 Yüksek 
 

Tablo 5‟e göre anket soruları gruplanarak verilen cevapların ortalaması alındığında öğretim ile 

ilgili motivasyona verilen cevaplar 3,83 ortalama ile yüksek, sosyal davranıĢlar ile ilgili verilen 

cevapların ortalaması alındığında 4,07 ile yüksek ve psikolojik durum ile ilgili sorulara verilen 

cevapların ortalaması da 4,13 ile yüksek olarak bulunmuĢtur. Tablo 4‟e göre; Tokat ilinde araĢtırmaya 

katılan öğretmenlerin anket sorularına verdiği cevapların aritmetik ortalması (Xort) alındığında en 

düĢük oran 3,39 olarak madde 10 olarak belirtilen “Öğretmenlere verilen hizmetler yeterli 

düzeydedir.” Ġfadesine olmuĢtur. Bu oran orta seviyesinde yorumlanmıĢtır ve sınırdadır. En yüksek 

Xort 4,53 olarak madde 28 de belirtilen “Mesleğimi severek yapıyorum.” ifadesi için bulunmuĢtur ve 

çok yüksek olarak yorumlanmıĢtır. Ayrıca tablo 4‟teki verilere göre okul yönetimi dolayısıyla okul 

müdürleri ile ilgili maddeler aĢağıdaki Ģekilde sonuçlar ortaya koymuĢtur.   

 

Madde 8. Yönetim bize kendimizi geliĢtirme olanağı sunuyor; Xort = 3,83, yüksek. 

Madde 9. Yönetimin tutumu ve kararlarını yerinde buluyorum; Xort =  3,67, yüksek. 

Madde 17. Okul içerisinde üstlerimle sağlıklı iletiĢim kurabiliyorum; Xort =  4,27, çok yüksek. 

Madde 19. Yönetimle sorunlarımı rahatlıkla konuĢabiliyorum; Xort =  4,15 yüksek, 

Madde 20. Yönetim fikir ve önerilerimiz için bize yeterince zaman ayırıyor; Xort = 4,07, yüksek. 

Madde 21. Yönetim çalıĢanların kiĢisel sorunlarına gereken önemi gösteriyor; Xort = 4,06, yüksek. 

Madde 23. Kurumumda tüm çalıĢanlar yönetime ve alınan kararlara katılabiliyor; Xort =  3,81, yüksek. 

Madde 24. Yönetimle her konuda rahatlıkla konuĢabiliyorum; Xort = 4,04, yüksek. 

Madde 34. Yönetim görüĢ ve düĢüncelerime değer veriyor; Xort = 3,99, yüksek. 

Madde 35. Yönetimin gösterdiği tutum ve davranıĢlar çalıĢanları motive ediyor; Xort = 3,89, yüksek. 

 

 Yukarıdaki sonuçlar araĢtırmanın yapıldığı Tokat ilinde okul müdürlerinin öğretmenlerin 

motivasyonuna yüksek düzeyde olumlu etki sağladığını ortaya koymuĢtur. Anketteki diğer cevaplar da 

incelendiğinde öğretmenlerin yüksek düzeyde motivasyona sahip olduğu ortaya konmuĢtur.  Ayrıca 

madde 10‟da belirtilen “Öğretmenlere verilen hizmetler yeterli düzeydedir.” ifadesine 3,39 oranla 

sınırda olmak kaydıyla orta düzeyde sonuç çıkması dikkat çekmektedir. 

 

 

TARTIġMA 

 

Öğretmen motivasyonu okulun amaçlarının gerçekleĢtirilmesi için önemli bir öğedir. 

Öğretmen motivasyonunu etkileyen faktörler arasında okul yöneticilerinin tutum ve davranıĢları da 

bulunmaktadır. Yöneticiler etkili iletiĢim becerileri kurarak ve öğretmenleri motive edecek davranıĢlar 

sergileyerek öğretmenlerin okuldaki etkinliğini artırabilirler. Yönetici, öğretmen motivasyonunu 

artırabilecek yeteneğe sahip olmalıdır. Yönetici kurum içerisindeki dengeleri iyi gözetmek ve çalıĢma 

ortamlarını öğretime uygun hale getirmekle yükümlüdür.  Yönetici öğretmenlerin yönetime 

katılabilmesi ve kurumda huzurlu hissedebilmesi yönünde çalıĢmalar yapabilmelidir. Bu bağlamda 

yönetimin öğretmenler üzerindeki etkisinin ne kadar olduğunu belirleyebilmek için bu çalıĢma 

yapılmıĢtır. AraĢtırmaya Tokat ili merkez ve ilçelerinde görev yapan 188 (%47,7) kadın, 206 (%52,3) 

erkek olmak üzere 394 öğretmen katılmıĢtır. Katılımcıların 199 (%50,5) tanesi 31 – 40 yaĢ 

aralığındadır. 290 (%73,6) öğretmen ilköğretim kademesinde çalıĢmaktadır. 119 (%30,2) sınıf 

öğretmeni ve 275 (%69,8) branĢ öğretmeni araĢtırmaya katılmıĢtır. Katılımcıların kiĢisel özelliklerine 

yönelik 5 soru (bağımsız değiĢken) ve yönetimin öğretmen motivasyonu üzerindeki etkisini belirlemek 

için ifadelerden oluĢan 38 soru (bağımlı değiĢken) olmak üzere 43 soru sorulmuĢtur. Verilerin 

çözümlenmesinde frekans (f), yüzde (%) ve ortalama değerleri alınmıĢtır. Anket sonuçları soru 

gruplarına göre değerlendirildiğinde; öğretim ile ilgili motivasyon 3,83 ortalama ile, sosyal davranıĢlar 

ile ilgili motivasyon 4,07 ortalama ile, psikolojik durum ile ilgili motivasyon 4,13 ortalama ile yüksek 
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bulunmuĢtur. Bu sonuçlar ile Tokat ilinde öğretmen motivasyonunun yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 

Küçüksayraç (2013)‟ın araĢtırması öğretmenlerin çoğu zaman mesleğini severek yaptığını, 

yöneticilerin görüĢ ve önerilere değer verdiğini, ve öğretmenin nadiren fiziki Ģartlar eğitim-öğretim 

faaliyetleri için yeterli düzeyde olduğunu ortaya koymuĢtur.  Bu araĢtırmada da benzer sonuca 

rastlanmıĢtır. Öğretmen görüĢlerinde; yönetimin öğretmenlerin kendini geliĢtirme imkanı sunması, 

yönetimle her konuda rahatlıkla konuĢulabilmesi,  üstlerle sağlıklı iletiĢim kurulması, kurumda tüm 

çalıĢanlar yönetime ve alınan kararlara katılma konusunda Küçüksayraç‟ın araĢtırması nadiren olarak 

ortaya çıkarken bu araĢtırmada çoğunlukla olarak ortaya çıkmıĢtır. Özgan ve Aslan (2008) sözlü 

iletiĢim biçimlerinin öğretmenlerin motivasyonu üzerinde etkisinin olduğunu ortaya koyarken bu 

araĢtırmanın yapıldığı bölgede yöneticilerin bu görüĢü destekler nitelikte sözlü iletiĢim becerilerini 

kullandıkları ortaya çıkmıĢtır. Özgan ve Bozbayındır (2011) araĢtırmasında yöneticiler okulda iĢleyen 

süreçlerin Ģeffaf olmasına özen göstermelidir görüĢünü savunurken, bu araĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin, gerekli olduğunda kurumumla ilgili bilgi ve belgelere ulaĢabildiği ve  kurumdaki 

kaynak ve materyallere çoğu zaman ulaĢabildiği yönündeki görüĢleri okullarda Ģeffaf bir yönetim 

olduğu yönünde bilgi vermektedir. Aldırmaz (2015) tarafından yapına araĢtırmada okul 

yöneticilerinin, personelini yeterince değerli hissettiremediği ve fikirlerine önem vermediğini 

belirtirken bu araĢtırmada öğretmenler yöneticilerin öğretmenlerin fikir ve önerileri için yeterince 

zaman ayırdığı sonucu birbirinden farklı olarak ortaya çıkmıĢtır.Bu araĢtırma sonucunda katılımcıların 

maddelere yüksek oranda katılıyorum yönünde cevap belirtse de bazı sorulardaki kararsız oranları 

dikkat çekicidir. 

 

SONUÇLAR 

 

AraĢtırma kapsamında elde edilen sonuçlar maddeler halinde belirtilmiĢtir. 

 Öğretmenler çok yüksek düzeyde mesleğini severek çalıĢmaktadırlar. 

 Öğretmenler üstleriyle çok yüksek düzeyde sağlıklı iletiĢim kurabilmektedirler. 

 Öğretmenler okul yöneticileriyle her konuda rahatlıkla konuĢabilmesi yüksek 

düzeydedir. 

 Yöneticinin öğretmenlerin görüĢlerini önemsemesi motivasyonunu artıran bir 

faktördür. 

 AraĢtırma sonuçlarına göre, okul yöneticileri öğretmenlerin çalıĢma motivasyonunu 

yüksek düzeyde olumlu yönde etkiliyor. 

 Öğretmenlerin motivasyonu yüksek olmasına karĢın öğretmenlere sunulan hizmetleri 

orta düzeyde yeterli bulmaktadır. 

  
ÖNERĠLER 

 

AraĢtırma sonuçlarına dayalı olarak öneriler aĢağıda sunulmuĢtur. 

 AraĢtırmanın yapıldığı Tokat ilindeki yöneticilerin öğretmenlerin motivasyonuna 

yüksek düzeydeki olumlu etkisi düĢünüldüğünde; yöneticilerin bu motivasyonu nasıl 

sağladığı araĢtırılabilir. 

 AraĢtırma sonucunda sadece öğretmenlere sunulan hizmetlerin yeterliliği konusunda 

orta düzeyde motivasyon bulunmuĢtur. Öğretmenlere sunulan hizmetlerin yeterliliği 

konusunda yeni bir araĢtırma yapılabilir. 
 Tokat ilinde ortaya çıkan yüksek motivasyon düzeyinin sürekliliğinin kontrolü açısından 

ilerleyen yıllarda araĢtırma tekrar edilebilir. 
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Karar Destek Sistemleri Yardımıyla Amaca Uygun Programlama Dili Belirlenmesi 
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Özet 

Bilgisayar ve bilgisayarlı sistemlerin yaygınlaĢması ve kullanım alanlarının çeĢitlenmesi ile birlikte 

farklı amaçlar için farklı yeteneklere sahip çok sayıda programlama dili geliĢtirilmektedir. Dolayısıyla pek çok 

alternatif programlama dili mevcuttur. Belirli bir konuda hangi programlama dilini kullanmalıyım sorusunun 

cevabını verebilmek için detaylı analiz, tecrübe ve uzman görüĢüne ihtiyaç duyulmaktadır. ÇalıĢmada kullanım 

amacına göre belirlenecek programlama dilleri, uzman görüĢleri doğrultusunda, dilin özellikleri ve piyasadaki 

belirli kriterlere göre (popülerlik, iĢ olanakları, kodlama kolaylığı, vb.) değerlendirilip analitik hiyerarĢik 

programlama yardımıyla sıralama yapılarak, karar vermeye yardımcı olunması amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada yeni 

baĢlayan ve az bilen programcı adaylarının uygulama geliĢtirmek için belirlenmiĢ popüler programlama 

dillerinden C, C++, C#, Visual Basic.NET ve Java programlama dilleri,  kullanıcı ara yüzü, kodlama kolaylığı, 

popülerlik, iĢ bulma olanakları, doküman bulma kolaylığı gibi kriterler dikkate alınarak uzman görüĢleri 

doğrultusun ikili karĢılaĢtırmalar yapılarak analitik hiyerarĢik programlama ile bir sıralama yapılmıĢtır. Sıralama 

sonucunda %28 ile Java ilk sırada, ikinci sırada %26 ile C#  ve C++, C, VB.NET sırasıyla %16, %15 ve %15 

olarak bulunmuĢtur.  

Anahtar Kelimeler: AHP, Programlama Dilleri, Çok Kriterli Karar Verme. 

 

Abstract 

With the widespread use of computer and computer systems and the diversity of fields of use, a large 

number of programming languages with different abilities for different purposes are being developed. So there 

are many alternatives for the programming language. Detailed analysis, experience and expert opinion are 

needed in order to be able to answer the question of what programming language should be used in one subject. 

The programming languages to be determined according to the purpose of use in the study are aimed to help 

decision making by taking expert opinions, evaluating language characteristics and certain criteria in the market 

(popularity, job opportunities, coding convenience, etc.) and sorting with analytical hierarchical programming. 

Considering criteria such as user interface, simple of coding, popularity, job-finding facilities, and lots of finding 

documents from popular programming languages designed to improve the application of new and less-

experienced programmers a ranking was made by analytical hierarchical programming with pairwise  

comparisons according to expert opinions. As a result of ranking, Java is the first with 28%, second is C# with 

26% and C ++, C, VB.NET is listed as 16%, 15% and 15% respectively. 

Key Words: AHP, Programming Language, Multi Criteria Decision. 

 

GĠRĠġ 

Bilgisayar fiyatlarının düĢmesi, kolay eriĢilebilir olmasını beraberinde getirmiĢtir. Bu durum 

bilgisayar teknolojilerinin geliĢmesine ivme vermiĢ, modelleri ve özellikleri artmıĢ, kullanımı 

yaygınlaĢmıĢtır. Bu geliĢmelere paralel olarak bilgisayaralar çok farklı amaçlar için kullanılmaktadır. 

Bu durum programlama dillerinin geliĢmesine ve çeĢitlenmesine yol açmıĢtır. Halen farklı amaçlara 

hizmet eden milyonlarca uygulama, yüzlerce programlama dili mevcuttur ve yeni programlama dilleri 

geliĢtirilmektedir. Her programlama dili kullanıldığı yere göre farklı avantaj ve dezavantajlar 

sunmaktadır. Dolayısıyla yapılacak iĢe göre bir programlama dili seçimi programcıya birçok kolaylık 

sağlayacak veya birçok zorluk çıkaracaktır. Programlama dilleri yeteneklerine göre farklı kategorilere 

ayrılabilir. ġekil 1‟de piyasada sıkça kullanılan programlama dilleri belirli konudaki yetenekleri 

dikkate alınarak  bir sınıflandırma yapılmıĢtır. ġekle göre yapılacak iĢler: uygulama geliĢtirme, veri 

iĢleme, web sitesi yapma ve mobil uygulama geliĢtirme olarak dört ana kategoriye ayrılmıĢtır. Bunlara 

ilave olarak; grafik iĢleme, matematiksel hesaplama, simülasyon, hızlı iĢlem yapma, derleme 

yöntemleri, makine diline yakınlığı, web ortamında çalıĢabilme, küçük akıllı cihaz programlama, vb. 

gibi konular dikkate alınarak farklı kategorilere de ayırmak mümkündür.  
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ġekil 1. Programlama Dillerini Yeteneklerine Göre Sınıflandırılması 

Literatürde programlama dillerinin farklı özelliklerine göre karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. TOBE 

(2017)  her yıl bir önceki yılın verilerini dikkate alarak yaklaĢık 100 programla dilini farklı kriterlere 

göre karĢılaĢtırarak popülerlik sıralaması yapmaktadır. Burada temel olarak, o dilin dünya ölçeğinde 

mühendislik alanındaki etkin kullanımı,  kurslar ve üçüncü parti üretici gibi bilgileri dikkate 

alınmaktadır. DataCamp (2017) R ve Python dillerini birbirleri ile kullanım alanı, grafik kapasitesi, 

IDE‟leri, kullanıĢlılıkları vb. gibi konularda detaylı bir karĢılaĢtırma yapmıĢtır. Burtch Works (2017) 

ise R, Python ve SAS‟ı farklı disiplinlerdeki kullanım alanlarına göre,  kullanım oranı karĢılaĢtırması 

yapmıĢtır.  Chen (2010) C, C++, C# ve Java gibi popüler programlama dillerini teknik özelliklerine ve 

banchmark testleri yaparak birbirleri ile  karĢılaĢtırmıĢtır. Partibha ve Khokhar  (2015) C, C++, C# ve 

Java dillerini veri tipi, yapısal özellik, dizi, sınıf (class) yapısı, derleyici teknolojisi gibi özellikleri 

yönünden avantaj ve dezavantajlarını ortaya koyarak bir karĢılaĢtırma yapılmıĢlardır. AnalatiscVidhya 

(2017) ise  R, Python ve SAS‟ı kullanıĢlılık/fiyat,  kolay kullanım, veri iĢleme kapasitesi, grafik 

kapasitesi, geliĢtirme araçları, iĢ imkanları gibi faktörleri dikkate alarak bir karĢılaĢtırma yapmıĢ ve 

bunları puanlamıĢtır (1 en düĢük, 5 en yüksek olarak).  

Bu çalıĢmada yeni baĢlayacak ya da belirli konuda hangi programlama dilini kullanacağı 

konusunda fikri netleĢmemiĢ yazılımcı adaylarına programlama dili seçme konusunda yardımcı 

olunması amaçlanmıĢtır. Popüler programlama dilleri arasından belirli yeteneklerine göre ayrılmıĢ beĢ 

programla dili alınarak, uzman görüĢleri doğrultusunda Analitik HiyerarĢik Programlama (AHP)  

metodu kullanılarak bir sıralama yapılıp karar vermede yardımcı olacaktır.  

 

Analitik HiyerarĢik Programlama 

AHP, Saaty (1980) tarafından sayısal olmayan veriler kullanılarak birden çok seçenek 

arasından, kriterlere göre ikili karĢılaĢtırmalar yapılarak iĢlem yapan karar destek yöntemidir. ġekil 

2‟de genel amaçlı bir problemin hiyerarĢik yapısı görülmektedir. Burada amaç;  alternatiflerin 

kriterlere göre birbirleri ile kıyaslanarak, alternatifler sıralanıp karar vericiye destek olmaktır. 

Öncelikle kriterler birbiri ile karĢılaĢtırılarak birbirlerine göre önem dereceleri belirlenir. Daha sonra 

her alternatif i. kritere göre birbirleri ile kıyaslanmalıdır.  

 

 R 

 Pyhton 

 Matlab 

 SQL 

 Java 

 Julia 

 Scala 

 SAS 

 C 

 GO 

 … 

 C 

 C++ 

 C# 

 Visual Basic 

 Java 

 Pascal/Delphi 

 … 

Programlama Dilleri 

Uygulama GeliĢtirme Veri iĢleme  Web GeliĢtirme 

 Java 

 C# 

 Visual Basic 

 PHP 

 ASP 

 Perl 

 Java Script 

 … 

Mobil Uygulama GeliĢtirme 

 Object C 

 C# 

 Java 

 Swift 

 C++ 

 Kotlin 

 … 
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ġekil 2. AHP Problemin HiyerarĢik Yapısı 

AHP‟de ikili karĢılaĢtırma iĢlemi için Saaty (1980) tarafından önerilen ölçek kullanılmaktadır. 

Buna göre kriterlerin birbirine göre olan yargıları Tablo 1‟de görüldüğü gibi 1 ile 9 arasında bir rakam 

ile sayısallaĢtırılır. Burada 1, 3, 5, 7, 9 rakamları kesin yargı, 2, 4, 6, 8 ise iki yargı arasındaki ara 

değerleri (uzlaĢma değerleri) olarak ifade edilir. 

Tablo 1. Kriterlerin Birbirlerine Göre KarĢılaĢtırma Puanları (Saaty,2008) 

Puan Sözel Yargılar  

1 Eşit öneme sahip (Equal Importance) 

2 Zayıf veya biraz önemli (Weak or Slight Importance) 

3 Orta derce önemli  (Moderate  Importance) 

4 Ortadan biraz fazla önemeli (Moderate Plus Importance ) 

5 Kuvvetli derecede  önemli ( Strong Importance)  

6 Kuvvetliden biraz fazla önemli  (Strong Plus Importance ) 

7 Çok kuvvetli önemeli ( Very Strong Importance) 

8 Çok çok kuvvetli  önemeli (Very Very  Strong Importance ) 

9 Kesinlikle önemli (Extermely Importance)  

 

Ġkili karĢılaĢtırmalarda i kriteri ile j kriteri karĢılaĢtırılırken ağırlık değerleri   ai-j=1/aj-i  

Ģeklinde simetrik olmalıdır. Bir kriterin kendisi ile karĢılaĢtırması ai-j=aj-i=1‟dir. Hata yapılmaması için 

sadece ai-j karĢılaĢtırması yapılarak aj-i karĢılaĢtırması   ai-j=1/aj-i Ģeklinde hesaplanmalıdır. Bu Ģekilde 

örnek Tablo 2 Tablo 1‟deki  yargılara göre doldurulur. Tablo 2‟de görüldüğü gibi kriterlerin birbirleri 

ile kıyaslama matrisi oluĢturulur. Elde edilen karĢılaĢtırma matrisinden (Tablo 2)  öz vektör, geometrik 

ortalama veya aritmetik ortalama yöntemlerinden herhangi biri kullanılarak seçenekler arasındaki 

öncelikler (sıralama)/ ağırlık değerleri hesaplanır. Saaty‟ya (1980) göre A matrisinin öz vektörü w için, 

AW=λmaxW Ģeklinde yazılır. Burada  λmax değeri A matrisinin normalleĢtirilmiĢ öz vektörümün 

maksimum değeridir. 

 

 

 

 

 

Problemin Amacı 

Kriter-1 Kriter-2 Kriter-N 

Alternatif-1 Alternatif-2 Alternatif-M 

… 

… 

Amaç 

Kriterler 

Alternatifler 
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Tablo 2.Dört DeğiĢkenli Örnek Ġkili KarĢılaĢtırma Matrisi 
 i-j A1 A2 A3 A4 Öncelik/Ağırlık 

 A1 1/1 5 1/2 1 0,29 

A= A2 1/5 1/1 3 1/4 0,14 

 A3 2 1/3 1/1 1/2 0,17 

 A4 1 4 2 1/1 0,38 

 

KarĢılaĢtırma matrisine girilen verilerin tutarlı olup olmadığı araĢtırılmalıdır. Bunun için 

verilerin tutarlılık oranı (Consistency Ratio-CR), tutarlılık indeksi ( Consistency Index-CI) ve rastgele 

tutarsızlık indeksi  (Random  Inconsistency Index-RI) bilgilerine ihtiyaç vardır  (Dozic ve Kalic, 

2014). AHP‟de sonuçların güvenilir olması için  tutarlılık oranı %10„dan az olmalıdır (CR<0.1) 

(Dozic ve Kalic,2014). DeğiĢken sayısı az olan (n=10) problemler için RI değeri Tablo 3‟de 

(Saaty,1987)  verilmiĢtir. KarĢılaĢtırma matrisinin tutarlılık oranı (CR) aĢağıdaki denklemler ile 

hesaplanır.  

   
      

   
                

  

  
                                       

 

Tablo 3.  Rastgele Tutarsızlık Ġndeksi (RI) (n=1, 2, 3, …,10) 

n 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

RI 0 0 0,58 0,90 1,12 1,24 1,32 1,41 1,45 1,49 

 

ÇALIġMA 

BaĢlangıç seviyesinde veya programlama konusunda az bilgi sahibi olan yazılımcı adaylarının  

“Nerden baĢlamalıyım?” sorusuna cevap olabilmek için bir çalıĢma yapılmıĢtır. ÇalıĢmada uygulama 

geliĢtirmek amacıyla kullanılabilecek programlama dilleri, uzman görüĢleri,  ulusal ve dünya 

ölçeğindeki popülerlik, kodlama kolaylığı, kolay ulaĢım,  yerel dilde (Türkçe) kaynak bulma,  gelecek 

vadetme, iĢ imkanı sunma gibi durumlar dikkate alınarak C, C++, C# ,Visual Basic.NET ve Java 

programlama dilleri belirlenmiĢtir. Bu programlama dilleri için, kullanıcıların durumu dikkate 

alınarak, programlama ara yüzü (GUI), doküman bulma, kodlama kolaylığı, popülerlik, iĢ olanakları 

gibi kriterler kullanılacaktır. Bu kriterlere göre uzman görüĢleri doğrultusunda birbirleri ile ikili 

karĢılaĢtırmalar yapılarak AHP yardımıyla alternatifler sıralanıp kullanıcıya karar vermede yardımcı 

olunacaktır. ġekil 3‟te çalıĢmanın hiyerarĢik yapısı verilmiĢtir. Burada amaç “Bana en uygun 

programlama dili hangisidir?”, alternatifler ise “C, C++, C#, VB.NET, Java” olarak belirlenmiĢtir. 

Kriter olarak “IDE, Doküman, Kodlama, Popülerlik ve ĠĢ olanakları” olarak verilmiĢtir. Bu verilere 

göre AHP kullanılarak alternatifler sıralanacaktır.  
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ġekil 3.Amaç, Kriterler ve Alternatiflerin HiyerarĢik Yapısı 

Öncelikle kriterler birbirleri ile karĢılaĢtırılarak önem dereceleri belirlenmelidir. Tablo 4‟de 

uzman görüĢleri doğrultusunda kriterlerin birbirleri ile karĢılaĢtırma matrisi verilmiĢtir. KarĢılaĢtırma 

değerleri olarak üç uzman görüĢünün aritmetik ortalaması tek bir veri olarak tabloya alınmıĢtır. 

KarĢılaĢtırmalar sonucunda puanlamaların tutarlılık oranı (CR)  0.089 olarak hesaplanmıĢtır. 

0.089<0.10 olduğundan karĢılaĢtırma verileri tutarlıdır. Tutarlılık oranı %10‟dan büyük çıkarsa ikili 

karĢılaĢtırmalarda tutarsızlık olduğu anlamına gelecektir. ÇalıĢmada bir program yazılarak, uzmanların 

karĢılaĢtırma puanları program üzerinden girmesi sağlanmıĢtır. Böylece karĢılaĢtırmalarının anında 

tutarlı olup olmadığı görebilmekte ve dolayısıyla daha sağlıklı karĢılaĢtırma yapılması imkanı 

olmuĢtur. Tablo 4‟e göre kriterlerin birbirine göre ağırlığını belirlemek için satırların geometrik 

ortalaması yöntemi kullanılmıĢtır. Bunun için her kriterin satır geometrik ortalaması hesaplanmıĢtır. 

Bu değerler normalleĢtirilerek her kriterin birbirine göre öncelik sırası (ağırlık değerleri) bulunur. 

Tablo 4‟e göre; iĢ olanakları 0.544 ile ağırlık değeri en büyük kriter iken, 0.069 ile ağırlık değeri en 

düĢük kriter GUI olmuĢtur.  

Tablo 4. Kriterlerin Ġkili KarĢılaĢtırma Matrisi 

 
GUI Doküman Kodlama Popülerlik 

İş 

olanakları 

Geometrik 

Ortalama 

Öncelik 

Sırası(PV) 

GUI 1,00 0,33 0,25 2,00 0,20 0,506 0,069 

Doküman 3,00 1,00 0,33 3,00 0,20 0,902 0,123 

Kodlama 4,00 3,00 1,00 4,00 0,20 1,572 0,215 

Popülerlik 0,50 0,33 0,25 1,00 0,13 0,349 0,047 

iş olanakları 5,00 5,00 5,00 8,00 1,00 3,981 0,544 

Toplam 13,5 9,666 6,833 18 1,725 7,310 

λmax 

(Toplam*PV) 0,935 1,193 1,469 0,860 0,939 =5,397  

λmax = 5,397 

CI=(λmax-n)/(n-

1) 0,099 

CR=CI/RI 0,089 

 

Kriterlerin ağırlık değerleri belirlendikten sonra, alternatiflerin her kritere göre birbirleri ile 

kıyaslaması yapılmalıdır. ÇalıĢmada beĢ kriter olduğundan,  alternatifler bu beĢ kriter ile ayrı ayrı ikili 

karĢılaĢtırması yapılmıĢtır. Tablo 5-9 arası alternatiflerin birbirleri ile karĢılaĢtırma matrisleri ve 

tutarlılık oranları verilmiĢtir. KarĢılaĢtırma puanları verilirken, tutarlılık oranlarını  %10‟dan küçük 

olmasına dikkat edilmelidir. Tablo 8 ve 9‟daki ikili karĢılaĢtırma değerleri Itjobswatch (2017) ve 

TOIBE Index (2017) verileri dikkate alınarak belirlenmiĢtir.  

 

 

Bana En Uygun Programlama Dili Hangisi? 

IDE Doküman Popülerlik 

C C++ 

Kodlama ĠĢ Olanakları 

Java C# VB 

Amaç 

Kriterler 

Alternatif 
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Tablo 5. GUI Kriterine Göre Alternatiflerin Birbiri ile KarĢılaĢtırma Matrisi 

 
C C++ C# VB Java Geometrik Ortalama 

Öncelik 

Sırası(PV) 

C 1,00 1,00 0,14 0,14 0,20 0,332 0,044 

C++ 1,00 1,00 0,14 0,14 0,20 0,332 0,044 

C# 7,00 7,00 1,00 1,00 4,00 2,873 0,382 

VB 7,00 7,00 1,00 1,00 4,00 2,873 0,382 

Java 5,00 5,00 0,25 0,25 1,00 1,093 0,145 

Toplam 21 21 2,535 2,535 9,4 =7,506 

λmax 

(Toplam*PV) 
0,931 0,931 0,970 0,970 1,369 =5,172 

λmax = 5,172 

CI=(λmax-n)/(n-

1) 

0,043 

CR=CI/RI 0,038 

 

Tablo 6. Doküman Kriterine Göre Alternatiflerin Birbiri ile KarĢılaĢtırma Matrisi 

 
C C++ C# VB Java Geometrik Ortalama 

Öncelik 

Sırası(PV) 

C 1,00 5,00 0,50 0,50 2,00 0,332 0,044 

C++ 0,20 1,00 0,33 0,50 2,00 0,332 0,044 

C# 2,00 3,00 1,00 2,00 2,00 2,873 0,382 

VB 2,00 2,00 0,50 1,00 2,00 2,873 0,382 

Java 0,50 0,50 0,50 0,50 1,00 1,093 0,145 

Toplam 5,7 11,5 2,833 4,5 9 5,563 

λmax 

(Toplam*PV) 

1,230 1,202 0,961 1,066 0,928 5,389 

λmax = 5,389 

CI=(λmax-n)/(n-

1) 

0,0974 

CR=CI/RI 0,087 

 

Tablo 7. Kodlama Kriterine Göre Alternatiflerin Birbiri ile KarĢılaĢtırma Matrisi 

 
C C++ C# VB Java Geometrik Ortalama 

Öncelik 

Sırası(PV) 

C 1,00 2,00 0,50 0,50 5,00 1,201 0,217 

C++ 0,50 1,00 0,50 0,50 4,00 0,870 0,157 

C# 2,00 2,00 1,00 1,00 2,00 1,515 0,274 

VB 2,00 2,00 1,00 1,00 2,00 1,515 0,274 

Java 0,20 0,25 0,50 0,50 1,00 0,416 0,075 

Toplam 5,7 7,25 3,5 3,5 14 5,519 

λmax 

(Toplam*PV) 1,240 

1,143

5 0,961 0,961 1,055 =5,362 

λmax = 5,362 

CI=(λmax-n)/(n-

1) 

0,090 

CR=CI/RI 0,081 
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Tablo 8. Popülerlik Kriterine Göre Alternatiflerin Birbiri ile KarĢılaĢtırma Matrisi 

 
C C++ C# VB Java Geometrik Ortalama 

Öncelik 

Sırası(PV) 

C 1,00 1,00 2,00 4,00 0,50 1,319 0,217 

C++ 1,00 1,00 2,00 2,00 0,33 1,059 0,174 

C# 0,50 0,50 1,00 2,00 0,25 0,659 0,108 

VB 0,25 0,50 0,50 1,00 0,20 0,416 0,068 

Java 2,00 3,00 4,00 5,00 1,00 2,605 0,429 

SütunToplamı 4,75 6 9,5 14 2,28 6,063 

λmax 

(Toplam*PV) 1,034 1,048 1,034 0,961 0,981 =5,060 

λmax = 5,063 

CI=(λmax-n)/(n-

1) 

0,015 

CR=CI/RI 0,013 

 

Tablo 9. ĠĢ Olanakları Kriterine Göre Alternatiflerin Birbiri ile KarĢılaĢtırma Matrisi 

 
C C++ C# VB Java Geometrik Ortalama 

Öncelik 

Sırası(PV) 

C 1,00 0,33 0,50 7,00 0,33 0,827 0,132 

C++ 3,00 1,00 0,50 5,00 0,33 1,201 0,192 

C# 2,00 2,00 1,00 5,00 1,00 1,820 0,291 

VB 0,14 0,20 0,20 1,00 0,20 0,257 0,041 

Java 3,00 3,00 1,00 5,00 1,00 2,141 0,342 

Toplam 9,142 6,533 3,2 23 2,867 6,248 

λmax 

(Toplam*PV) 1,211 1,255 0,932 0,949 0,982 =5,331 

λmax = 5,331 

CI=(λmax-n)/(n-

1) 

0,082 

CR=CI/RI 0,074 

 

Tablo 10‟da kriterlerden ve alternatiflerden elde edilen veriler bir araya getirilmiĢtir. Bu tablo; 

kriterlerin ikili karĢılaĢtırma tablosundan (Tablo 4) elde edilen ağırlık değerleri ile alternatiflerin 

kriterlere göre karĢılaĢtırıldığı Tablo 5-9‟dan elde edilen verilerden oluĢmuĢtur.  Tablo 5-9‟dan gelen 

kriterlere göre veriler ile Tablo 4‟den gelen ağırlık değerleri çarpılır ve çarpımların satır (alternatifler) 

toplamı öncelik sırasını verir (Tablo 11).  Bu tablo alternatiflerin sıralamasını gösterir. Tablo 11‟e göre 

alternatif sıralaması Ģöyledir:  %28 ile Java ilk sırada, ikinci sırada %26 ile C# vardır. C++, C ve VB. 

Net %15 civarındadır.  Kullanıcı buna göre Java ya da C#  programlama dilini seçebilir.  

Tablo 10. Kriterlerden ve Alternatiflerden Elde Edilen Ġkili KarĢılaĢtırma Ağırlık 

Değerleri 

  

  
GUI 

(0,069) 

Doküman 

(0,123) 

Kodlama 

(0,215) 

Popülerlik 

(0,047) 

ĠĢ olanakları 

(0,54) 

C 0,044 0,215 0,217 0,217 0,132 

C++ 0,044 0,104 0,157 0,174 0,192 

C# 0,382 0,339 0,157 0,108 0,291 

VB 0,382 0,237 0,274 0,068 0,041 

Java 0,145 0,103 0,274 0,429 0,342 
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Tablo 11. Alternatiflerin Kriterlere Göre Öncelik Sıralaması 

  

  

GUI 

(0,069) 

Doküman 

(0,123) 

Kodlama 

(0,215) 

Popülerlik 

(0,047) 

ĠĢ olanakları 

(0,54) 
Öncelik Sırası 

  

C 0,003 0,026 0,046 0,010 0,072 0,157 

C++ 0,003 0,012 0,033 0,008 0,104 0,160 

C# 0,026 0,041 0,033 0,005 0,158 0,263 

VB 0,026 0,029 0,059 0,003 0,041 0,158 

Java 0,010 0,012 0,059 0,020 0,186 0,287 

 

SONUÇ 

ÇalıĢmada uygulama geliĢtirmek isteyen yeni baĢlayan ya da az bilen programcı adaylarının 

hangi programlama dilini öğrenmeliyim sorusuna bir cevap aranmıĢtır. Buna göre piyasada popüler 

olan uygulama geliĢtirme programlama dillerinden beĢ tanesi seçilerek, kullanıcı ara yüzü, kodlama 

kolaylığı, kolay kaynak bulma, popülerlik ve iĢ olanakları gibi kriterlere göre AHP yardımıyla bir 

sıralama yapılmıĢtır. Böylece karar vermede yardımcı olunacaktır. ÇalıĢmada kriterlerin birbiri ile 

karĢılaĢtırması ve dillerin kriterler göre karĢılaĢtırması için uzman görüĢleri ve dillerin  reytingleri 

dikkate alınmıĢtır. ÇalıĢmaya göre uygulama geliĢtirmek ve iĢ bulmak için yeni programlama dili 

öğrenecek birinin  Java yada C# ile baĢlaması önerilmiĢtir.  

 

ÖNERĠLER 

ÇalıĢma web ortamına alınarak on-line olarak hizmet vermesi sağlanabilir. Sistem 

kiĢiselleĢtirilebilir yapılarak herkes kendi kriterlerini ve kendi alternatiflerini belirleyebilme ve kendi  

yargılarına göre puanlama yaparak  karar vermesine yardımcı olabilir. Program geliĢtirilerek farklı 

maçlar için karar destek hizmeti vermesi sağlanabilir. 
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Özet 

Bu araĢtırmada, Marmara Bölgesi‟nde bina içi iklim koĢullarında odun rutubetinin belirlenmesi için 

analitik bir yaklaĢım kullanılmıĢtır. Bina içi iklim koĢullarında havanın bağıl nemi nemli hava termodinamiği 

bağıntıları, odun rutubeti Hailwood-Horrobin modeli kullanılarak hesaplanmıĢtır. Verilerin istatistiksel 

analizinde SPSS23 paket programı kullanılmıĢtır. Marmara Bölgesi‟nde uzun yıllar iklim verilerine göre dıĢ 

hava koĢullarında odun rutubeti yıllık ortalaması            olup, aylık ortalamaları %12.2 ile %16.2 arasında 

değiĢmektedir. Bina içi iklim koĢullarında ise odun rutubeti yıllık ortalaması           olup, aylık 

ortalamaların %7.8 ile %12.9 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Marmara Bölgesi‟nin aylık odun rutubeti 

ortalamaları arasında %5 yanılma olasılığı ile anlamlı fark bulunmuĢtur (p = 0.000). Bölge illerinin odun rutubeti 

yıllık ortalamaları arasında ise %5 yanılma olasılığı ile anlamlı fark bulunmamıĢtır (p = 0.086). Bina içi iklim 

koĢullarında ısıtma döneminde (Kasım-Nisan) ortalama odun rutubeti %8.5, ısıtma dönemi dıĢındaki dönemde 

(Mayıs- Ekim) ise %12.5 olarak gerçekleĢmiĢtir. Ġllerin odun rutubeti yıllık ortalamalarının en düĢük değeri 

%9.4 ile Kırklareli‟de, en yüksek değeri ise %11.5 ile Çanakkale‟de meydana gelmiĢtir. Ġller itibariyle aylık 

odun rutubeti ortalamasının en düĢük değeri %7.1 ile Ocak ayında Kırklareli‟de, en yüksek değeri ise %14.4 ile 

Mayıs ayında Çanakkale‟de tespit edilmiĢtir. Histerez etkisi, odun rutubetinin değiĢim aralığı ve kurutma 

ekonomisi dikkate alınarak, Marmara Bölgesi‟nde bina içi iklim koĢullarında kullanılacak odunların illere göre 

%9-10 arasında sonuç rutubetine kadar kurutulmasının uygun olacağı düĢünülmektedir.  

Anahtar kelimeler: Odun denge rutubeti, bina içi iklim koĢulları, Marmara Bölgesi 

 

Abstract 

In this study, an analytical approach was used to determine the wood moisture in indoor climatic 

conditions in Marmara Region. In indoor climatic conditions, the relative humidity of the air was calculated by 

the relation of moist air thermodynamics, and the moisture of the wood was calculated by using the Hailwood-

Horrobin model. SPSS23 package program was used for statistical analysis of obtained data. In the Marmara 

Region, according to the climate data for many years, annual average of wood moisture in outdoor climatic 

conditions is 14.2 ± 1.5% and the monthly average ranges from 12.2% to 16.2%. In the case of indoor climatic 

conditions, the annual average of wood moisture is 10.5± 2.2% and the monthly average changes between 7.8% 

and 12.9%. It has been found significant difference between the monthly wood moisture averages in the 

Marmara Region for the probability of 5% error (p = 0.000). No significant difference was found between the 

annual average wood moisture of the region provinces in the probability of 5% error (p = 0.086). In the indoor 

climate conditions, the average wood moisture was 8.5% during the heating period (November-April) and 12.5% 

during the period other than the heating period (May-October). The lowest value of wood moisture annual 

average of the provinces was in Kırklareli with 9.4% and the highest value was found in Çanakkale with 11.5%. 

The lowest value of monthly average wood moisture in provinces was 7.1% in Kırklareli in January and the 

highest value was found in Çanakkale in May with 14.4%. Considering the effect of hysteresis, the range of 

change of wood moisture and the drying economy, it is thought that it is appropriate to dry the woods to be used 

in indoor climate conditions in the Marmara Region until the resultant moisture is between 9% and 10%. 

Key words: Wood equilibrium moisture, indoor climate conditions, Marmara Region  

 

GĠRĠġ 

Odun, higroskopik yapısı nedeniyle çevresindeki havanın sıcaklık ve bağıl nemine bağlı olarak 

nem alıĢveriĢinde bulunmakta; anizotropik yapısı nedeniyle de bu nem alıĢveriĢi sırasında boyutları üç 

ayrı yönde farklı miktarda değiĢmektedir. Odunun kullanım yerindeki iklim koĢullarına bağlı olarak 

ulaĢacağı rutubet miktarının bilinmesi ve bu rutubet derecesine uygun gelen bir rutubet miktarına 

kadar kurutulmasının önemi bilinmekte ve çeĢitli kullanım yerleri için odundaki rutubet değiĢimleri 
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mailto:aytac@ktu.edu.tr
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araĢtırılmaktadır. Odundaki rutubet değiĢimi, bu araĢtırmaların bir kısmında tartı metoduyla deneysel 

olarak, bir kısmında ise meteoroloji istasyonları tarafından belirlenen ortalama sıcaklık ve bağıl nem 

verilerinin fonksiyonu olarak belirlenmiĢtir. Bu kapsamda ulusal ve uluslararası birçok çalıĢma 

yapılmıĢtır. Türkiye‟de bina içerisinde iklim koĢullarının farklı olduğu yerlerde odun rutubeti 

değiĢimleri incelenmiĢtir (Kantay 1976). Türkiye‟de değiĢik iklim bölgelerini temsilen 8 ayrı ilde 

farklı kalınlıklarda bazı odunların ısıtılan bina içerisinde ve korunaklı açık hava koĢullarındaki odun 

denge rutubeti 2 yıl boyunca izlenmiĢtir (Topçuoğlu 1986). Kurtoğlu (1984), dıĢ hava koĢulları için 

Ġstanbul'da odun denge rutubeti değiĢimlerini deneysel olarak belirlemiĢ, Türkiye'nin farklı iklim 

yöreleri için dıĢ iklim koĢullarında odun denge rutubeti değerlerine iliĢkin haritalar hazırlamıĢtır. 

Karadeniz Bölgesinde (Türkiye) ısıtılan bina içi iklim koĢullarında kullanılan ağaç malzemede 

oluĢabilecek muhtemel odun rutubeti miktarı meteoroloji iklim verileri yardımıyla teorik olarak 

belirlenmiĢ ve yıllık değiĢimi verilmiĢtir. Ortalama iklim verilerine göre odun rutubetinin yıl boyunca 

% 6.3 ile % 14.3 arasında değiĢebileceği belirlenmiĢtir (Üçüncü 2005). Benzer Ģekilde, Trabzon'da 

kaloriferle ısıtılan bina içinde sıcaklık ve bağıl nem değiĢimi deneysel olarak incelenmiĢ ve uzun yıllar 

ortalamaları ile karĢılaĢtırılmıĢtır (Üçüncü 1996; Üçüncü 1997). Trabzon‟da ısıtılan bina içinde 

yapılan denemelerde teğet ve radyal kesitli odun örneklerinin rutubet miktarı yıl boyunca belirlenerek, 

odun rutubeti üzerine iklim koĢullarının ve odun özelliklerinin etkileri incelenmiĢ ve Türkiye‟de bina 

içi iklim koĢullarında odunun ulaĢabileceği muhtemel odun rutubeti miktarları verilmiĢtir (Üçüncü ve 

Yılmaz 1998; Üçüncü 2000). 

Dünyada bina içi iklim koĢullarında odun rutubeti, bazı çalıĢmalarda tartı yöntemiyle (Dittrich 

1969; Kollmann 1965), bazı çalıĢmalarda meteorolojik verilerden yararlanılarak (Millet 1966; 

Tsoumis 1960; Dosthoseini 1986; Koponen 1985; Avramidis 1989) ve bazı çalıĢmalarda ise 

meteorolojik verilere, önceki araĢtırmalara ve yapılan gözlemlere dayanılarak (Dimitrov 1992; 

Tsoumis 1955; Tsoumis 1964; Ahmet ve ark. 1999; Enayati ve Hosseinabadi 2010) belirlenmiĢtir.  

Kolombiya'da tahtaların uzun süre depolanması için çevre koĢullarının optimizasyonu yapılmıĢtır. Bu 

amaçla çeĢitli sıcaklık ve bağıl nem kademelerinde odun denge rutubeti değerleri belirlenmiĢ olup; 

sıcaklık, bağıl nem ve denge rutubeti arasındaki iliĢkiler için lineer regresyon analizlerine dayalı 

denklemler elde edilmiĢtir (Macias ve ark. 1990). Vital ve ark. (1982), Okaliptus saligna odun 

örneklerinde sıcaklığın odunun higroskopisitesi ve stabilitesi üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırma sonucu, sürenin ve sıcaklığın artması halinde odun denge rutubetinin azaldığını 

göstermiĢtir. Majka ve ark. (2014) tarafından yapılan araĢtırmada, kurutma sıcaklığının histerez 

üzerinde düĢük düzeyli de olsa bir etkiye sahip olduğunu açıklamıĢlardır. Simpson (1973), Hailwood 

ve Horrobin (1946) tarafından geliĢtirilen adsorpsiyon modelini kullanarak ABD‟de ve dünya çapında 

bazı Ģehirler için açık hava koĢullarında odun denge rutubeti miktarlarını belirlemiĢtir. Newby ve 

Brennan (1990) farklı çevre koĢulları etkisinde Jarrah ve Karri odunlarının rutubet değiĢimlerini 

incelemiĢ ve özellikle mobilya üretiminde kullanılacak kerestenin son kullanım yeri için gerekli 

rutubet miktarına kadar kurutulması gerektiğini belirterek, üretilen mobilyaların tamamen PVC ile 

kaplanmasını önermiĢlerdir. 

Bu araĢtırmada, Trabzon‟da ısıtılan bina içi iklim koĢullarında odun rutubeti değiĢimi 

incelenip elde edilen deneysel bağıntılardan ve Hailwood-Horrobin modelinden yararlanılarak 

Marmara Bölgesinde bina içi iklim koĢullarında odun rutubeti miktarı belirlenmiĢtir. 

 

MATERYAL VE YÖNTEM 

 

Materyal 

AraĢtırma alanı olarak değerlendirilen Marmara Bölgesi ülkemizin kuzeybatı köĢesinde yer 

alır. Ülke yüz ölçümünün %8.5'i ile altıncı büyük bölgemizdir. YaklaĢık olarak 67306 km² alan kaplar. 

Bulgaristan, Yunanistan, Karadeniz, Marmara ve Ege Denizleri, Karadeniz, Ege,  Ġç Anadolu ve 

Karadeniz Bölgeleri ile komĢudur. Ġstanbul ve Çanakkale boğazları bu bölgeyi ikiye böler. Hem Asya, 

hem de Avrupa kıtasında yer alır. Marmara Bölgesinde 11 il bulunmaktadır. Türkiye'nin ortalama 

yükseltisi en az olan bölgesidir. Marmara Bölgesi ikliminin en önemli özelliği bir geçiĢ iklimi 

karakteri göstermesidir. Bölgeye ortalama 600–700 mm yağıĢ düĢmektedir. Yıllık ortalama sıcaklığı 

ise 15-16 °C‟dir. Trakya'da karasal iklim özellikleri görülür. Yıldız Dağları Karadeniz'in nemli 

havasının iç kısımlara girmesini engeller. Balkanlar üzerinden gelen nemli hava kütlesi, nemini Balkan 
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Dağları'nda bıraktığından, Trakya'ya nemden yoksun ve kuru olarak eserler.  Balkanlar'dan gelen hava 

kütleleri Marmara Denizi üzerinden geçerken nem alır ve Güney Marmara kıyılarına taĢır, Güney 

Marmara'nın denizel iklime sahip olmasını sağlar (Dara 2001; Darkot ve Tuncel 1981, MEGEP 2013). 

 Odun türü, kalınlık ve kesitin odun rutubeti üzerinde etkisi olmakla birlikte, yapılan deneysel 

çalıĢmalarda kalınlık ve kesitin odun rutubeti aylık ortalamaları üzerinde etkili olmadığı, odun türünün 

ise etkili olduğu görülmüĢtür. Odun türlerinin aylık ortalamaları arasında istatistiksel olarak %95 

güvenle anlamlı fark bulunsa da, deneylerde kullanılan 5 odun türünün ortalaması kullanılarak bu fark 

tolere edilmeye çalıĢılmıĢtır (Üçüncü 2000). 

Yöntem 
Odun rutubeti, sıcaklık ve bağıl nemin fonksiyonu olarak değiĢir. Bu nedenle bu iki 

parametreye iliĢkin değerlerin bilinmesi gerekir. Isıtılan binalarda ısıtma projeleri gereğince bina içi 

sıcaklık değeri 20 
o
C olarak planlanır (MMO 2010). Bağıl nemin ölçülmesi veya hesaplanması gerekir. 

Ölçüm zaman alıcı olduğundan pratik değildir. Bu nedenle araĢtırmada bağıl nemin hesaplanması ile 

ilgili bir yaklaĢım kullanılmıĢtır. Isıtılan binalarda oluĢacak bağıl nem dıĢ hava sıcaklığı, bağıl nemi, 

hava yenileme oranı, iç hava sıcaklığı ve içerde bulunan higroskopik maddelerden etkilenir (Ayhan 

1988; Üçüncü 1997; MMO 2010; Glass ve TenWolde 2007). Nemli hava içerisindeki su buharı 

miktarının nemli hava hacmine oranına mutlak nem denir ve 

    
  

 
           (1) 

eĢitliği ile ifade edilir. Mutlak nem, su buharının nemli hava içerisindeki kısmi yoğunluğudur. Birim 

hacimde hava içerisinde buhar ağırlığının havanın toplam basınçta ve sıcaklıkta taĢıyabileceği 

maksimum buhar ağırlığına oranı bağıl nem olarak tanımlanır. Dalton‟un kısmi basınç oranları kanunu 

gereğince bağıl nem basınç oranlarına veya ağırlık oranlarına göre belirlenebilir.  

   
  

   
           (2) 

Burada    birim hacimdeki nemli hava içerisinde bulunan su buharı miktarı ,     ise 

birim hacimde nemli havanın toplam basınç ve sıcaklıkta taĢıyabileceği su buharı miktarıdır . 

Birim hacimdeki nemli hava içerisinde doyma durumunda bulunabilecek su buharı miktarı sıcaklığın 

(T) fonksiyonu olarak (3) nolu denklem yardımıyla hesaplanmıĢtır (Üçüncü, 1996; Üçüncü, 1997). 

    
 (3) 

Odun esaslı malzemelerin bulunduğu ve insanların yaĢadığı ısıtılan kapalı ortamda nemli hava 

içerisinde bulunabilecek mutlak nem miktarı (4) nolu denklem yardımıyla hesaplanmıĢtır (Üçüncü ve 

ark. 2015). 

      
 (4) 

Burada, W odundaki rutubet değiĢimi miktarı, Wt terleme ve Ws soluma miktarı; c1 odun 

rutubeti, c2 soluma ve c3 terleme sabitleridir. Denklem sabitleri, Mo kuru odun miktarı, Ms soluma 

miktarı, Mt terleme miktarı, Vi net mekan hacmi, t etkinlik süresi ve n hava değiĢim oranı olmak üzere 

(5), (6) ve (7) nolu eĢitlikler kullanılarak bulunmuĢtur (Üçüncü ve ark. 2015; Üçüncü 2016). 

          
 (5) 

          
 (6) 

          
 (7) 

Bulunduğu iklim koĢullarına (sıcaklık ve bağıl nem) göre odun denge rutubeti Hailwood ve 

Horrobin (1946) modeli ile hesaplanmıĢtır (Simpson 1998). 

       (8) 

        (9) 
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       (10) 

        (11) 

        (12) 

Burada; DRM odun denge rutubeti (%), H bağıl nem (%/100) ve W, K, K1 ve K2 Hailwood ve 

Horrobin (1946) tarafından geliĢtirilmiĢ adsorpsiyon modeli katsayıları, T sıcaklık (
o
C) olarak 

belirtilmiĢtir. Marmara Bölgesinde bina içi uzun yıllar iklim koĢulları için Hailwood ve Horrobin 

modeli ile hesaplanan odun denge rutubeti ile karĢılaĢtırmak amacıyla, odun rutubeti miktarları ayrıca 

Üçüncü (2000) ve Üçüncü (2005) tarafından verilen (13) ve (14) nolu eĢitliklerle hesaplanmıĢtır.  

                                                         (13) 

                                              (14) 

Burada, RM (%) odun rutubeti, T (
o
C) sıcaklık, DRM (%) odun denge rutubeti ve       bağıl 

nemdir. Hesaplarda kullanılan dıĢ hava koĢullarına iliĢkin veriler Meteoroloji Genel Müdürlüğü 1981-

2015 dönemi rasat sonuçlarından alınmıĢtır (MGM, 2016). Uzun yıllar için yapılan hesaplamalarda, 

ısıtma döneminde bina içi sıcaklığın 20 
o
C‟de sabit tutulduğu varsayılmıĢtır (MMO, 2010). Kapalı 

mekanlarda bağıl nemin hesaplanmasında etkili olan çeĢitli faktörler vardır. Binaların ısı ve nem 

akıĢını etkileyen baĢlıca faktörler arasında aĢağıdakiler bulunur (Glass ve TenWolde 2007): 

 DıĢ çevre koĢulları (sıcaklık, nem, yağıĢ, rüzgar, güneĢ ıĢınımı, bulutluluk), 

 Binanın yönlendirilmesi ve dıĢ koĢullara maruz kalma, 

 Bina zarf ve malzeme özellikleri (sıvı su girmesine, hava sızıntısına ve buhar difüzyonuna 

karĢı ıslanmaya duyarlılık, istenmeyen su depolama ve dağıtma yeteneği, hava değiĢim oranı, 

su buharı geçirgenliği, kuruma potansiyeli, ısıl direnç, çatı güneĢ absorpsiyonu ve yüzey 

emisyonu, 

 ĠnĢaat faaliyetleri ve iç çevre yükleri (ısıtma / soğutma, nemlendirme / nem alma, 

havalandırma, insan, odun malzeme, bitki, gıdalar gibi diğer iç nem kaynakları). 

Bu araĢtırmada, bağıl nem hesaplamada Üçüncü ve ark. (2015) ve Üçüncü (2016) tarafından 

öngörülen koĢullar ve yapılan varsayımlar kullanılmıĢtır. 

 

BULGULAR 

 

Marmara Bölgesi’nde Sıcaklık ve Bağıl Nem Dağılımı 

Bölgenin dıĢ ortam sıcaklığı aylık ortalamalarının en düĢük değeri 4.9 
o
C ile Ocak ayında, en 

yüksek değeri ise 23.9 
o
C ile Temmuz ayında meydana gelmektedir. Ġllerin yıllık sıcaklık ortalamaları 

sahil illerinde iç kesimlerdeki illere oranla daha yüksektir. En düĢük yıllık sıcaklık ortalaması 12.5 
o
C 

ile Bilecik‟te, en yüksek yıllık sıcaklık ortalaması ise 15.1 
o
C ile Çanakkale‟de gözlenmiĢtir. Bölgenin 

bina içi sıcaklığı aylık ortalamalarının en düĢük değeri 17.2 
o
C ile Mayıs ayında, en yüksek değeri ise 

23.9 
o
C ile Temmuz ayında meydana gelmektedir. En düĢük yıllık sıcaklık ortalaması 19.8 

o
C ile 

Ġstanbul‟da, en yüksek yıllık sıcaklık ortalaması ise 20.6 
o
C ile Çanakkale‟de gözlenmiĢtir. 

Bölgenin dıĢ ortam bağıl nemi aylık ortalamalarının en düĢük değeri %66.3 ile Temmuz 

ayında, en yüksek değeri ise %79.1 ile Aralık ayında meydana gelmiĢtir. En düĢük yıllık dıĢ ortam 

bağıl nem ortalaması %66.9 ile Bursa‟da, en yüksek yıllık dıĢ ortam bağıl nem ortalaması ise %78.0 

ile Çanakkale‟de gözlenmiĢtir.  Bölgenin bina içi bağıl nemi aylık ortalamalarının en düĢük değeri 

%40.7 ile Ocak ayında, en yüksek değeri ise %68.0 ile Ekim ayında meydana gelmiĢtir. En düĢük bina 

içi yıllık bağıl nem ortalaması % 50.5 ile Tekirdağ‟da, en yüksek bina içi yıllık bağıl nem ortalaması 

ise %61.4 ile Çanakkale‟de gözlenmiĢtir. 

Marmara Bölgesinde Odun Rutubetinin Dağılımı 

Marmara Bölgesi‟nde illerin dıĢ hava koĢullarında odun rutubeti aylık ortalamaları Tablo 1‟de 

verilmiĢtir. Bölgenin dıĢ ortam odun rutubeti aylık ortalamalarının en düĢük değeri %12.2 ile Temmuz 

ayında, en yüksek değeri ise %16.2 ile Aralık ayında meydana gelmiĢtir. En düĢük yıllık dıĢ ortam 

odun rutubeti ortalaması %12.6 ile Bursa‟da, en yüksek yıllık dıĢ ortam odun rutubeti ortalaması ise 
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%15.7 ile Çanakkale‟de gözlenmiĢtir. 

 

Tablo 1. Marmara Bölgesi illerinde açık hava koĢullarında odun rutubeti ortalamaları 

Ġller 

Aylar 

O
rt

al
am

a 
 

S
td

.S
ap

m
a 

O
ca

k
 

ġ
u

b
at

 

M
ar

t 

N
is

an
 

M
ay

ıs
 

H
az

ir
an

 

T
em

m
u

z 

A
ğ

u
st

o
s 

E
y

lü
l 

E
k

im
 

K
as

ım
 

A
ra

lı
k
 

Bursa 13,8 13,5 13,2 12,9 11,9 10,9 10,5 11,0 12,0 13,5 14,2 14,3 12,6 1,33 

Bilecik 15,8 14,9 13,7 12,9 12,6 12,0 11,9 12,1 12,3 13,8 14,8 15,8 13,6 1,47 

Edirne 17,3 14,9 14,3 13,1 12,1 11,1 10,3 10,5 11,6 14,1 16,4 17,6 13,6 2,58 

Kırklareli 16,2 14,9 14,3 13,1 12,3 11,7 10,9 11,5 12,2 14,1 15,7 16,5 13,6 1,93 

Balıkesir 16,9 15,8 14,8 13,6 12,7 11,1 11,0 11,4 11,8 13,8 16,0 17,2 13,8 2,27 

Yalova 14,3 14,0 14,2 14,1 14,0 13,3 13,5 13,7 13,9 15,2 14,7 14,2 14,1 0,51 

Kocaeli 15,8 14,8 14,5 13,9 13,5 12,8 13,2 13,7 13,9 15,5 15,7 15,7 14,4 1,06 

Sakarya 15,2 14,8 14,2 14,1 14,0 13,3 14,0 14,3 14,5 15,9 15,7 15,4 14,6 0,77 

Ġstanbul 16,1 15,2 14,8 14,5 14,3 13,1 13,3 14,0 14,5 16,2 16,0 16,4 14,9 1,13 

Tekirdağ 17,2 16,1 16,1 16,0 15,2 14,1 13,2 13,7 14,5 15,9 17,1 17,2 15,5 1,38 

Çanakkale 18,0 16,8 16,8 16,7 15,5 13,8 12,7 12,9 14,1 15,5 17,5 18,0 15,7 1,90 

Ortalama 16,0 15,1 14,6 14,1 13,4 12,5 12,2 12,6 13,2 14,9 15,8 16,2 14,2 1,49 

Std.Sapma 1,29 0,92 1,01 1,24 1,24 1,15 1,35 1,37 1,20 1,00 0,98 1,26 0,91   

  

Marmara Bölgesi‟nde bina içi iklim koĢullarında illerin odun rutubeti aylık ortalamaları Tablo 

2‟de, istatistiksel dağılımı Tablo 3‟de verilmiĢtir. 

 

Aylık odun rutubeti ortalamaları arasında %5 yanılma olasılığı ile anlamlı fark bulunmuĢtur (p 

= 0.000). Odun rutubeti aylık ortalamaları Duncan testine göre 3 gruba ayrılmıĢtır: 1. Grup: Ocak, 

ġubat, Mart ve Aralık, 2. Grup: Kasım ve Nisan, 3. Grup: Temmuz, Haziran, Ağustos, Mayıs, Eylül ve 

Ekim. Marmara Bölgesi illerinin dorun rutubeti yıllık ortalamaları arasında %5 yanılma olasılığı ile 

anlamlı fark bulunmamıĢtır (p=0.086). Ġller odun rutubeti yıllık ortalamalarına göre tek grupta 

toplanmıĢtır. 

 

Tablo 2. Marmara Bölgesi’nde bina içi iklim koĢullarında odun rutubeti ortalamaları 

Ġller 

Aylar 

O
rt

al
am

a 
 

S
td

.S
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m
a 
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k
 

ġ
u
b
at
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t 

N
is

an
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H
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T
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u
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E
k
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K
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A
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Kırklareli 7,1 7,2 7,7 8,8 11,5 11,4 10,8 11,2 11,6 9,7 8,5 7,6 9,4 1,80 

Edirne 7,3 7,3 7,9 9,1 11,5 11,0 10,3 10,5 11,3 12,0 8,7 7,7 9,5 1,74 

Bursa 7,4 7,5 7,9 9,0 11,4 10,9 10,5 11,0 11,6 12,0 8,8 7,9 9,7 1,73 

Bilecik 7,1 7,2 7,6 8,6 11,7 11,6 11,6 11,7 11,7 11,8 8,4 7,5 9,7 2,09 

Balıkesir 7,8 7,9 8,4 9,4 12,1 11,1 11,0 11,4 11,6 12,5 9,2 8,3 10,1 1,73 

Yalova 8,1 8,1 8,5 9,6 13,2 13,0 13,2 13,4 13,3 13,7 9,5 8,6 11,0 2,44 

Ġstanbul 8,1 8,0 8,3 9,3 13,3 12,8 13,0 13,6 13,7 14,1 9,8 8,8 11,1 2,52 

Kocaeli 8,3 8,2 8,7 9,8 13,0 12,7 13,0 13,4 13,4 13,9 9,9 8,8 11,1 2,33 

Sakarya 8,2 8,2 8,6 9,9 13,4 13,1 13,7 13,9 13,8 14,0 9,7 8,7 11,3 2,55 

Tekirdağ 8,2 8,2 8,6 10,0 14,0 13,7 13,1 13,5 13,8 14,1 9,9 8,7 11,3 2,56 

Çanakkale 8,7 8,6 9,1 10,5 14,4 13,6 12,7 12,9 13,8 14,3 10,4 9,3 11,5 2,30 

Ortalama 7,8 7,9 8,3 9,5 12,7 12,2 12,1 12,4 12,7 12,9 9,3 8,4 10,5 2,16 

Std.Sapma 0,53 0,48 0,44 0,56 1,08 1,08 1,24 1,25 1,11 1,44 0,66 0,58 0,82   
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Tablo 3. Marmara Bölgesinde aylık odun rutubeti ortalama ve ekstrem değerleri 

Aylar N Ortalama Std.Sapma Std.Hata 

Ortalama için %95 güven aralığı 

Min. Max. Alt sınır Üst sınır 

Ocak 11 7,8455 0,54104 0,16313 7,4820 8,2089 7,10 8,70 

ġubat 11 7,8545 0,47825 0,14420 7,5332 8,1758 7,20 8,60 

Mart 11 8,3000 0,46904 0,14142 7,9849 8,6151 7,60 9,10 

Nisan 11 9,4545 0,56985 0,17182 9,0717 9,8374 8,60 10,50 

Mayıs 11 12,6818 1,08150 0,32608 11,9553 13,4084 11,40 14,40 

Haziran 11 12,2636 1,07543 0,32425 11,5412 12,9861 10,90 13,70 

Temmuz 11 12,0818 1,25285 0,37775 11,2401 12,9235 10,30 13,70 

Ağustos 11 12,4091 1,25096 0,37718 11,5687 13,2495 10,50 13,90 

Eylül 11 12,6909 1,09859 0,33124 11,9529 13,4290 11,30 13,80 

Ekim 11 12,9182 1,44625 0,43606 11,9466 13,8898 9,70 14,30 

Kasım 11 9,3455 0,66538 0,20062 8,8984 9,7925 8,40 10,40 

Aralık 11 8,3545 0,59391 0,17907 7,9556 8,7535 7,50 9,30 

Total 132 10,5167 2,24891 0,19574 10,1294 10,9039 7,10 14,40 

 

Tablo 4‟de görüldüğü gibi illerin odun rutubeti aylık ortalamaları %7.1 (Kırklareli) ile %14.4 

(Çanakkale) arasında değiĢmiĢtir. Bölgenin bina içi odun rutubeti aylık ortalaması en düĢük %7.8 ile 

Ocak ayında, en yüksek ise %12.9 ile Ekim ayında meydana gelmiĢtir. En düĢük bina içi yıllık odun 

rutubeti ortalaması %9.4 ile Kırklareli‟de, en yüksek bina içi yıllık odun rutubeti ortalaması ise %11.5 

ile Çanakkale‟de gözlenmiĢtir. 

ġekil 1‟de görüldüğü gibi, karasal iklim etkisindeki illerde odun rutubeti aylık ortalamaları 

arasındaki fark (R) sahil illerine oranla genellikle daha küçüktür. ġekil 2‟de, ısıtma dönemi olan 

Kasım – Nisan aylarında bina içi ısıtıldığı ve buna bağlı olarak bağıl nem azaldığı için odun rutubeti 

miktarının ısıtma dönemi dıĢındaki Mayıs – Ekim aylarına oranla daha düĢük olduğu görülmektedir. 

ġekil 3‟de Marmara Bölgesi illerinde bina içi iklim koĢullarında odun rutubeti haritası 

gösterilmiĢtir. Ġllerin odun rutubeti yıllık ortalamaları %1‟lik dilimlere ayrıldığında; Kırklareli, Edirne, 

Bursa ve Bilecik illerinde %9-10 arasında, Balıkesir‟de %10-11 arasında, Tekirdağ, Çanakkale, 

Ġstanbul, Kocaeli, Sakarya ve Yalova‟da %11-12 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. 

Tablo 4. Marmara Bölgesi illerinde odun rutubeti ortalama ve ekstrem değerleri 

Ġller N Ortalama Std.Sapma Std.Hata 

Ortalama için %95 güven aralığı 

Min. Max. Alt sınır Üst sınır 

Kırklareli 12 9,4250 1,80813 0,52196 8,2762 10,5738 7,10 11,60 

Edirne 12 9,5500 1,74851 0,50475 8,4391 10,6609 7,30 12,00 

Bursa 12 9,6583 1,74380 0,50339 8,5504 10,7663 7,40 12,00 

Bilecik 12 9,7083 2,10603 0,60796 8,3702 11,0464 7,10 11,80 

Balıkesir 12 10,0583 1,73334 0,50037 8,9570 11,1596 7,80 12,50 

Yalova 12 11,0167 2,43192 0,70204 9,4715 12,5618 8,10 13,70 

Ġstanbul 12 11,0667 2,52275 0,72825 9,4638 12,6695 8,00 14,10 

Kocaeli 12 11,0917 2,30866 0,66645 9,6248 12,5585 8,20 13,90 

Sakarya 12 11,2667 2,54927 0,73591 9,6469 12,8864 8,20 14,00 

Tekirdağ 12 11,3167 2,56084 0,73925 9,6896 12,9437 8,20 14,10 

Çanakkale 12 11,5250 2,30420 0,66516 10,0610 12,9890 8,60 14,40 

Total 132 10,5167 2,24891 0,19574 10,1294 10,9039 7,10 14,40 
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ġekil 1. Marmara Bölgesi illeri bina içi odun rutubeti aylık ortalamalarının değiĢimi 

 

 
ġekil 2. Marmara Bölgesi’nde illerin bina içi iklim koĢullarında odun rutubeti aylık ortalamaları 

 

TARTIġMA VE SONUÇ 

Marmara Bölgesi Karadeniz, Marmara Denizi ve Ege Denizi ile komĢu bir bölgedir. Bölgede 

yer alan Ġstanbul ve Kocaeli Karadeniz ve Marmara Denizi; Yalova, Tekirdağ ve Bursa Marmara 

Denizi; Kırklareli ve Sakarya Karadeniz; Çanakkale ve Balıkesir Marmara ve Ege Denizi; Edirne Ege 

Denizi ile sınırı olan illerdir. Bilecik ilinin hiçbir denize kıyısı yoktur. Denize kıyıları olmakla birlikte, 

yüzölçümü, Ģekli ve deniz kıyısı uzunluğu itibariyle Tekirdağ, Kırklareli, Edirne, Balıkesir ve Bursa 

illerinin coğrafi alanlarının bir kısmı deniz etkisinde değildir. Denize kıyısı olan illerde iklim 

verilerinin karasal özellik göstermesi rasat sonuçlarının alındığı merkezlerin deniz etkisinden uzakta 

olmasından kaynaklanabilir. 

 

 
ġekil 3. Marmara Bölgesi bina içi iklim koĢullarında odun rutubeti haritası 
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Marmara Bölgesi‟nde dıĢ ortam sıcaklığı uzun yıllar aylık ortalamalarının en düĢük değeri 4.9 
o
C ile Ocak ayında, en yüksek değeri ise 23.9 

o
C ile Temmuz ayında meydana gelmektedir. Ġllerin 

yıllık sıcaklık ortalamaları sahil illerinde iç kesimlerdeki illere oranla daha yüksektir. En düĢük yıllık 

sıcaklık ortalaması 12.5 
o
C ile deniz etkisinde olmayan Bilecik‟te, en yüksek yıllık sıcaklık ortalaması 

ise 15.1 
o
C ile deniz etkisindeki Çanakkale‟de gözlenmiĢtir. Bu illerde aylık sıcaklık ortalamaları 

arasında 19 
o
C‟nin üzerinde fark bulunmuĢtur. Isıtma döneminde bütün illerin bina içi aylık sıcaklık 

ortalamaları 20 
o
C‟nin üzerindedir. Marmara Bölgesinin dıĢ ortam bağıl nemi uzun yıllar aylık 

ortalamalarının en düĢük değeri %66.3 ile Temmuz ayında, en yüksek değeri ise %79.1 ile Aralık 

ayında meydana gelmiĢtir. Bölgede aylık dıĢ bağıl nem ortalamaları yaz döneminde kıĢ dönemine 

oranla daha düĢük değerlerde seyretmektedir. En düĢük yıllık dıĢ ortam bağıl nem ortalaması %66.9 

ile Bursa‟da, en yüksek yıllık dıĢ ortam bağıl nem ortalaması ise %78.0 ile Çanakkale‟de gözlenmiĢtir. 

Bölgenin bina içi bağıl nemi aylık ortalamalarının en düĢük değeri %40.7 ile Ocak ayında, en yüksek 

değeri ise %68.0 ile Ekim ayında meydana gelmiĢtir. Bina içi iklim koĢullarında dıĢ ortamın aksine 

aylık bağıl nem ortalamaları kıĢ döneminde yaz döneminden daha düĢük değerlerde seyretmektedir. 

En düĢük bina içi yıllık bağıl nem ortalaması % 50.5 ile Tekirdağ‟da, en yüksek bina içi yıllık bağıl 

nem ortalaması ise %61.4 ile Çanakkale‟de gözlenmiĢtir. 

 Odunun bulunduğu ortamın sıcaklık ve bağıl nemine bağlı olarak rutubet alıĢveriĢine ve bu 

koĢullarda geçirdiği süreye göre kısmen değiĢmekle birlikte, odun denge rutubeti miktarı yıllık 

ortalaması odun rutubeti miktarı yıllık ortalamasından yaklaĢık %0.5 daha yüksek bulunmuĢtur. 

Üçüncü (2000) ve Üçüncü (2005) tarafından yapılan araĢtırmalarda, süre uzadıkça odun rutubeti ile 

odun denge rutubeti arasındaki uyum düzeyinin arttığı ifade edilmiĢtir. Bu sonuç, pratik bakımdan 

rutubet miktarlarının değerlendirilmesinde aylık sürelerin esas alınmasının uygun olduğunu 

göstermektedir. Odun rutubeti aylık ortalamaları arasında %5 yanılma olasılığı ile anlamlı fark 

bulunmuĢtur (p=0.000) ve aylık rutubet ortalamaları Duncan testine göre 3 gruba ayrılmıĢtır. Marmara 

Bölgesindeki illerde odun rutubeti yıllık ortalamaları arasında %5 yanılma olasılığı ile anlamlı fark 

bulunmamıĢtır (p=0.086).  

Marmara Bölgesinde bina içi iklim koĢullarında odun rutubeti yıllık ortalaması            

olup, en düĢük odun rutubeti aylık ortalaması %7.8 ile Ocak ayında ve en yüksek odun rutubeti aylık 

ortalaması da %12.9 ile Ekim ayında meydana gelmiĢtir. Odun rutubeti ortalaması Mayıs – Ekim 

arasındaki 6 aylık dönemde %12.5, Kasım – Nisan arasındaki 6 aylık ısıtma döneminde ise %8.5 

olmuĢtur. Marmara Bölgesinde iller itibariyle yıllık rutubet ortalamasının en düĢük değeri %9.4 

Kırklareli‟de, en yüksek değeri ise %11.5 ile Çanakkale‟de gözlenmiĢtir. Kırklareli, Edirne, Bursa ve 

Bilecik illerinde bina içi iklim koĢullarında odun rutubeti yıllık ortalaması %10‟un altında; Ġstanbul, 

Kocaeli, Sakarya, Tekirdağ ve Çanakkale illerinde ise %11‟in üzerinde bulunmuĢtur. Ġllerin aylık 

rutubet ortalamaları arasında en büyük fark %6.1 ile Ġstanbul‟da, en düĢük fark ise %4.5 ile 

Kırklareli‟de meydana gelmiĢtir. Karasal iklimin etkili olduğu alanlarda deniz etkisinde olan alanlara 

oranla odun rutubeti aylık ortalamaları arasındaki fark daha düĢük bulunmuĢtur. Bölge illerinde bina 

içi iklim koĢullarında odun rutubeti aylık ortalamasının en düĢük değeri Ocak ayında %7.1 ile 

Kırklareli ve Bilecik illerinde, en büyük değeri ise %14.4 ile Mayıs ayında Çanakkale‟de meydana 

gelmiĢtir. 

Marmara Bölgesi‟nde bina içi iklim koĢullarında iller bazında odun rutubeti yıllık ortalamaları 

%9.4 - %11.5 arasında değiĢtiği ve aralarında istatistiksel anlamda %5 yanılma olasılığı ile anlamlı 

fark olmadığı dikkate alınarak odunun %9-10 rutubet miktarına kadar kurutulması önerilebilir. 

Bununla birlikte, histerez etkisinin yaklaĢık %85‟lik bir etkisinin olabileceği dikkate alınarak odunun 

% 8-9 arasında rutubet miktarına kadar kurutulmasının gerektiği düĢünülebilir. Ancak, bu uygulama 

kurutma maliyetlerinin artmasına neden olur. Ayrıca, odun rutubetinin yıllık ortalamaları yanında 

illerin aylık ortalamaları arasındaki farklar önemli olduğundan, kurutmada ulaĢılması gereken 

rutubetin belirlenmesinde aylık ortalamaların da dikkate alınması gerekmektedir.  

Marmara Bölgesinde bina içi iklim koĢullarında tasarım malzemesi olarak kullanılacak 

odunun çalıĢmasını etkileyen odun rutubetinin %5-6 oranında değiĢebileceği dikkate alınarak 

tasarımın yapılması öngörülmüĢtür. 

Sonuç olarak, odunun kullanılacağı ortamın iklim koĢullarına uygun rutubet miktarına kadar 

kurutulması gerektiği gibi, kurutulan odundan üretilen ürünlerin bekletilmesi, taĢınması ve kullanımı 

sırasında bulunduğu ortamın iklim koĢullarının bilinmesi ve korunması için gerekli önlemlerin 
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alınması da önemli bulunmuĢtur. 
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Misconceptions About The Ratio Of Proportion Of 7th Grade Students 
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Abstract 

Misconceptions are misconceptions or concepts that arise when an individual correctly uses the 

information it accepts as a resource in another field or practice. With this study, it is aimed to determine the 

misconceptions of 7th grade primary school students about the ratio and proportion and to contribute to their 

elimination. This research is a descriptive research questioning the current situation and it has been done with the 

scanning model.  Since the typical case sampling model was chosen for the purposeful sample selection 

when100 students selected in the 7th grade  and a total of 100 students were selected from the various classes of 

these schools after three schools that can be reflected in the center of Ankara. In conducted this study, seven 

questions were used consisting of open ended questions  as data collection tools. When the research findings 

were examined, it was seen that 7th grade students had various misconceptions about the proportion ratio.  Based 

on these research findings, it is suggested that teachers should benefit from the effectiveness-based mathematics 

teaching approach in teaching the ratio  proportion to the teachers, and the researchers should also work on the 

misconceptions of the previous learning which cause these concept misconceptions. 

Keywords:Misconceptions • Curriculum • Mathematics • Education • Mathematics education 

 

INTRODUCTĠON 

    Misconceptions are misconceptions or concepts that arise when an individual correctly uses 

the information it accepts as a resource in another field or practice. Mathematics lessons are at the 

beginning of the lessons that students have in their minds that are not scientifically correct but form 

their own interpretations or understandings. Mathematics concepts are possible concepts that students 

may misinterpret because of the abstractness of their structures. For mathematics, the concept 

misconception is often described as a understanding of the student who is skeptical of the student's 

previous learning which is not scientifically accepted, and produces error on a regular basis (Smith, 

DiSessa and Roschelle, 1993, p.119)  

   Contrary to scientific realities and thoughts, misconceptions have an effect that prevents 

students from forming meaningful learning for mathematics lesson. Misconceptions in the teaching of 

concepts in mathematics adversely affect subsequent learning , which have a cumulative and 

sequential structure for teaching (Turanlı, Keçeli and Türker, 2007, p. 136. For this reason, early 

detection and elimination of the misconceptions of students about understanding or using 

mathematical concepts are of great importance in teaching mathematics (Tatar and Dikici, 2008, 

p.184). 

   Mathematics teaching should help students establish conceptual knowledge of mathematics 

related to mathematics, procedural knowledge of mathematics related to mathematics, and connections 

between conceptual and procedural knowledge. These three goals are called relational understanding 

(Van de Wella, 1989, p.6). All of the subjects in the basic education cover behaviors learned through 

the use of relationships between concepts and the transformation of conceptual knowledge into simple, 

concrete operational knowledge. The fact that mathematics teaching in primary school is done in a 

healthy way makes it easier for students to develop their logical thinking skills and see causality 

relations by seeing the links between concepts and processes. Relational comprehension can be 

explained by understanding the constructs (concepts and their elements) in mathematics, exploiting its 

simplicity, understanding the techniques of mathematical operations and expressing them with 

symbols, establishing relationships or associations between methods, symbols and concepts (Baykul, 

Y., 2002). It requires a reasoning skill with a mathematical system, which gives people a problem-

solving habit. The individual can improve his or her ability to solve problems by attempting to 

organize and explain the events surrounding him. It is necessary to know that mathematics is not a 

discipline that contains the exact truths but that it is a field of work that is open to development, that 

includes a trial and error approach, new quests and inventions, in order for proper teaching to be 

carried out. Mathematics is not a mass of disjointed subjects, processes and rules, but a method of 
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thinking that is based on some basic principles and concepts is a broad sense of problem solving, 

discovery, and evidence effectiveness. The misconceptions that arise in mathematics learning can 

sometimes stem from the inherent for characteristics of the learned concept. The basic concepts can 

not be taught at the beginning of the problems encountered in the mathematics course.  

   Studies on misconceptions in mathematics teaching have revealed misconceptions of students 

at many different subject and class levels. A research on the misconceptions of secondary school 

students about real numbers was made by Cengiz (2006). As a result of this study, it has been seen that 

students have conceptual misconceptions in many subjects, such as the meaning of square root sign, 

the relationship between the square root and the square root expression. Küçük and Demir (2009, 

p.102-104) and made by the primary school 6.-8. In the study on the misconceptions encountered in 

teaching mathematics in the classroom, it has been found that the students have many misconceptions 

about geometric shapes and their representations, rational numbers and operations with rational 

numbers.  According to research findings made by Yilmaz and Yenilmez (2008, pp. 85-86) and 

attempted to determine the conceptual misconceptions of 7th and 8th grade students regarding the 

decimal numbers, It was found out that 36% of the students were concerned with the fractions of 

decimal numbers, 9% of them had misconceptions about reading and writing decimal numbers and 

37% of them were comparing with decimal numbers.   

  Studies on proportionality have focused on proportional reasoning skills (Lawton, 1993; 

Heller, Ahlgren, Post, T. Behr and Lesh, R. 1989). These studies have indicated that the ratios and 

proportions are grounds for other mathematical thinking, and they point out that the misconceptions of 

this concept should be solved first. Heller et al. (1989) concluded that ratio types had a significant 

effect on proportional reasoning and qualitative reasoning skills.  Ben-Chaim, Fey, Fitzgerald, 

Benedetto, and Miller (1988) Compared the reasoning skills that students use when solving ratio-

proportion problems. In all of these studies, students have used different kinds of reasoning skills 

when solving the ratios question and have reached the conclusion that the ratios and type difficulties 

affect these skills. 

   The study conducted by Doğan and Çetin (2009, p.127), which examines the conceptual 

misconceptions of right and inverse proportions of 7th and 9th grade students, has also led to the 

conclusion that students have various misconceptions. According to the findings of this research, it is 

observed that the increase of the students in the two multiplicities is the opposite of the increase of the 

other two, in which the multiplication is constant, the fact that the increase of the other has no 

knowledge that the increase of the other is due to the inverse of the increase of the other, Proportions 

have not been able to acquire or interpret basic knowledge about the proportions of the fixed 

multiplicity. 

 Kaplan, ĠĢleyen and Öztürk (2011, p.966) have distinguished the misconceptions of ratio in 

terms of their research. The misconceptions of this concept are that students think of the rate as a real 

amount and act accordingly; The mistakes made in the creation of the rate concept; Misunderstandings 

arising from the level of readiness and the problem of proportionality of the student.  

   With this study, it is aimed to determine the misconceptions of 7th grade primary school 

students about the ratio and proportion and to contribute to their elimination.  

 

METHOD 
   This study aims to reveal the misconceptions developed by the 7th grade students about the 

formal definition of this concept as a result of the teaching of the proportion ratio concept in the 7th 

grade mathematics education program. This research is a descriptive research questioning the current 

situation and it has been done with the scanning model.  Screening models are research approaches 

that aim to describe the past or present as it exists. In the screening models, it is tried to be defined as 

the event, individual or object subject to the research, as it is within its own conditions (Karasar, 

2000). In addition, document was examined to appropriately analysis the responses of the students to 

the open-ended questions prepared for the students in the research  The method of document analysis, 

includes analysis of written materials containing information about the facts and events to be 

investigated (Yıldırım and ġimĢek, 2005). 

   The sample of this research consists of 100 students who study in 7th grade. In the selection 

of the research sample, objective sampling method was used because it was aimed to select rich 
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situations in order to conduct in-depth research. Since the typical case sampling model was chosen for 

the purposeful sample selection when100 students selected in the 7th grade  and a total of 100 students 

were selected from the various classes of these schools after three schools that can be reflected in the 

center of Ankara. In the typical situation sampling model, the aim is to inform the ones who have 

enough knowledge about a specific field by studying the average situations or who do not have enough 

knowledge about this field, subject, practice or innovation (Yıldırım and ġimĢek, 2005). 

   In conducted this study, seven questions were used consisting of open ended questions  as 

data collection tools. Before these seven questions were selected, 15 questions were prepared by 

investigating the literature and examining the mathematics curriculum. 15 teachers  where working in 

mathematics teachers in secondary schools, were asked to evaluate these questions. In this context, a 

test consisting of 6 questions were composed which was deemed appropriate for the use of teachers. 

This test, which is used as a data collection tool in the study, is composed of seven questions and is 

presented to three professors in the field of mathematics education, in this way, the questions in the 

test are sampled at the best level and the behavior want to be measured is measured in the same way. 

After the coverage was validated in this way, the test was applied to students in the 7th grade 

mathematics education program with a time limit of 40 minutes following the completion of the 

teaching of the ratio and proportion subject.  

   The distribution of these seven problems according to the achievements of the mathematics 

education program is given in Table 1.  

Table 1 Achievements that were related of Questions Asked to Students 

Question Numbers Achievement 

1st question Find one when given one of the two multipliers ratio that given  to 

each other 

2th  and 3th Questions  Solve problems related to the direct and inverse proportion 

4th Question  Decide whether two multiplexes are directly proportional 

5th Question  Expressing the relation between in the two multiplicity directly 

proportions in a table and graph 

6th Question  Determining the proportionality constant of two multiplicites 

directly proportional  

7th question Determining whether two multiplicities are inversely proportional 

by examining real-life situations and tables 

 

RESULTS 
   The data obtained as a result of the content analysis are presented under the following five 

headings and tabulated. As a result of the data obtained from the students, the answers given by the 

students to the questions are classified as correct (D), false (Y) or missing (E) under the formal and 

informal headings. When the students didn‟t  answer questions, was showed as a blank in the table. 

1. To find the other when given a ratio of two multiplicities each other 

Students  The distribution of answers given to the 1th question is shown in Table 2. 

Table 2 

Students  Distribution of Responses to 1th Question  

FORMAL   INFORMAL   NULL 

Right  False Deficient  Right  False Deficient   

   25    5 4  26     6 30                   4 

 

Students who formally answered the question form an equation with 45 as small number = 2k, 

large number = 3k, and k as real number to find the smaller of two numbers with totals of 45, It is seen 

that they multiply 3 numbers and find small and large numbers. In this way it has been seen that 25% 

of the learners do not have a misconception that they respond formally to the question correctly and 

that the ratio is a relationship between two things in terms of size, degree or quantity, or between the 

piece and the whole. For students who respond correctly to the question correctly, find out a large 

number with a factor of 2 to find the small number and 45 to 5 coats branches with elementary school 

information without establishing an equality of small number = 2k, large number = 3k and k number 
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of real numbers Were also touched with 3 coats. These students also seem explain the meaning the rate 

to intuitively. However, the students who misunderstood questioned the fact that they confused with 

finding 2/3 of a number in the 2/3 concept given in the beginning, and it was seen that they divided 45 

into 3 and beat with 2. 

 

Solve problems related to the direct and inverse proportion 

Students The distribution of answers given to the 2nd question is shown in Table 3. 

       

Table 3 

Students  Distribution of Responses to 2nd Question  

FORMAL   INFORMAL   NULL 

Right  False Deficient  Right  False Deficient   

   20    10 10  32     8 5                   15 

 

When looked at Table 3, it is seen that 32 of the students answered the question informally and 

20 of them answered formally. It is seen that the students who gave the correct answer found the 

amount of milk obtained from 18 cows and 20 mandates first with through two proportions.  

Students The distribution of answers given in the 3rd question is given in Table 4. 

Table 4 

Students Distribution of Responses to 3rd Question  

FORMAL   INFORMAL   NULL 

Right  False Deficient  Right  False Deficient   

   12    22 5  11     8 3                   39 

 

When Table 4 is examined, it is seen that 39 students left the question blank. It is seen that 22 

of the students who answered the question formally incorrectly included the process in which the 

multiplication stated in reverse proportion while trying to solve the question was directly proportional.  

   It is seen that these two students do not process the quantity given in reverse proportion as the 

decreasing component when they know that if the two multiplicity increases and the other decreases in 

the same order or when one decreases and the other increases in the same order, It is seen that these 

students perceive the inverse proportion as a share of the components rather than the increase-decrease 

relation between the two kinds of the same species, they have a concept misconception in this respect. 

3. Decide whether two multiplexes are directly proportional 

Of the students. The distribution of answers given to the 4th question is shown in Table 5. 

Table 5 

Students Distribution of Responses to 4th Question  

FORMAL   INFORMAL   NULL 

Right  False Deficient  Right  False Deficient   

   17    18 15  14     9 6                   21 

 

When Table 5 is examined, it is seen that 27 of the students left the 21 wrong answers to the 4 

questions and 21 answered the incomplete ones. The students who answered the question inadequately 

stated that they were the direct proportion between the number of meatballs, the number of 

hamburgers and the number of slices of cheese, but they could not explain why.  Students were 

expected to indicate that there is a multiplicative relationship based on multiplication between the 

direct proportions. According to the number of hamburgers made by students, it was seen that the 

number of hamburger kebabs, bread and cheddar slices increased, the ratio of hamburgers to meatballs 

was 1, the ratio of bread to 1/2 and the ratio of cheddar slices was ¼, but it was seen that the concept 

of correct proportion was not completely internalized in the students. 

4. Expressing the relation between in the two multiplicity directly proportions in a table and 

graph 

Students  The distribution of answers given to the 5th question is shown in Table 6. 

Table 6 
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Students  Distribution of Responses to 5th Question  

FORMAL   INFORMAL   NULL 

Right  False Deficient  Right  False Deficient   

   14    11 12  17     11 14                   21 

 

When Table 6 is examined, it is seen that 48 of the students answered the question wrongly or 

incompletely. From the students who draw the graphs of the question, it is seen that the wrong answers 

do not know that the graphs of the correct proportional multiplets should pass through the origin. 

Below is a student  The solution of the 5th question and how it draws the graph of the right proportion 

is given in Figure 1. 

 
Figure 1. A student The answer to the 5th question 

When the answer given by the learners is examined, it is seen that the direct proportion is 

perceived as a relationship that increases with constant difference in each step and the graph does not 

pass through the origin. Again, it is seen that the student pointed out the existence of the direct 

proportion between these two variables in a totally informal way. 

5. Determining the proportionality constant of two multiplicites directly proportional  

Students The distribution of answers given to the 6th question is shown in Table 7. 

Table 7 

Students Distribution of Responses to 5th Question  

FORMAL   INFORMAL   NULL 

Right  False Deficient  Right  False Deficient   

   17    10 3  27     3 16                   18 

 

When Table 7 is examined, it is seen that the students respond correctly to each side length of 

the triangle given by the side lengths 3, 4 and in a more informal way. It is seen that when students 

solve this problem, they collect the numbers and divide 24 with this number which are directly 

proportional to each other and they do not understand the process which is done by this number. The 

number of students who demonstrate the behavior of the students to use the formally proportional way 

to denote the triangle's side lengths as a, b, and c, and to express these edge lengths as a real number k, 

and the number obtained from the fractional part that is proportional to each edge length 17 is.  

6. Determining whether two multiplicities are inversely proportional by examining real-life 

situations and tables 

Students  The distribution of answers given to the 6th question is shown in Table 8. 

Table 8 

Students  Distribution of Responses to 7th Question  

FORMAL   INFORMAL   NULL 

Right  False Deficient  Right  False Deficient   

   9    13 8  17     20 23                   10 
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When Table 8 is examined, it is seen that the students can not find the linear relation between 

faucet and pool filling time formally. The number of students who formally express the basic 

knowledge as the number of faucets increases about the decrease of the filling time of the pool is only 

9.  It was seen that students who answered the question correctly did not develop a general rule that 

the number of faucets and faucets solved because the taps multiplied by the pool fill times and reached 

480 each time, but inversely proportional to the two multiplicities. An example of the topic is given 

below. 

 

 
Figure 2. Anybody student The answer to the 5th question 

 

DĠSCUSSĠON, CONCLUSĠONS AND SUGGESTĠONS 
   When the research findings were examined  It has been observed that the 7th grade students 

have various misconceptions about the ratio and proportion. Some of these misconceptions are 

perceived as a fraction, at the same time increase or decrease between two quantities, or an increase in 

one quantity while the other increases in the same or vice versa, without paying attention  to the ratio 

to be named ratio, between the two, to be explained by a standard section expression rather than by its 

presence. Nevertheless, it has been observed that students can not understand the basic rationale for 

direct and inverse proportional problems and can not draw graphs of directly proportional multiplicity. 

Research conducted by Akar also supports these findings.  In the research conducted by Akar, it is 

seen that the misconceptions about the ratio and proportions are collected under three main headings. 

Conceptual misconceptions about the additive and multiplicative relation of the first of these errors, 

concept misconceptions about covariance and transformation, and misconceptions about the concept 

of invariance (Akardan, Bingölbali and Özmantar, 2009).   

   According to the research findings, it was seen that the students correctly solved some 

questions in informal ways. This finding coincides with the fact that Cramer and Post (1993) included 

quantitative and non-numerical thinking methods of proportional reasoning and were closely related to 

their interpreting and predicting skills. 

According to the results of the research, it is necessary to pay attention to some issues in the 

teaching of ratio and proportion to students. These considerations are based on the fact that the 

concept of a ratio of a to b has a similar meaning to that of the division process, but that the concepts 

of fraction and proportion have basically a comparative meaning, but the concept of proportion is both 

part- while representing the whole meaning of comparison; the fact that the concept of fractions 

expresses only a piece-by-piece comparison, that the increase or decrease should be in the same order, 

as well as the same increase or decrease in the expression of the concepts of true and inverse 

proportions, the fact that two magnitudes are directly proportional can be explained by the presence of 

a multiplication- and that the proportions of the graphs of the proportions are a straight line from the 

origin. 

   From this point of view, while the proportion ratio instruction is performed at the 7th grade 

level; Rational numbers and fractions needed to teach the ratio proportion need to be given to the 

account of all the parts of the subject.  The fact that the proportions of the two polynomials are 

proportional to the increase and decrease in quantity at the same moment and at the same time and that 

the ratio between the proportional polynomials is equal to a certain factor is given to the daily 
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examples in problem solving studies using ratio and proportions and the effectiveness of these 

examples or applications should be included in the process.  

   There are many studies that suggest that the proportional problem of the activity-based 

teaching approach contributes to solving (Case, Harris and Graham, 1992, Cube, 2012). According to 

these studies, small group discussions, effectiveness-based problem solving approach applied by 

individual student presentations affects student success positively in solution of ratio and proportion 

problem.  

   Teachers need to design new activities, use technology and concrete materials and learn about 

research done in this area so that they can apply these methods. From this point of view, it is suggested 

that mathematics teachers should participate in in-service training activities on these issues. 

   It can be thought that the misconceptions about the ratio and proportions of the students are 

also caused by the misconceptions in the teaching of priority subjects such as fractions and rational 

numbers. For this reason, it is suggested that studies should be done to determine the misconceptions 

of students on these issues. 
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 ANNEX 1: Test Applied to Students 

Questions 

1st question: 

 
 

2nd question: 

 
 

 

3rd question: 

 
 

 

4th question: 
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According to the above table, is there a direct proportion between the number of meatballs, the number 

of hamburgers and the number of slices of cheddar? Explain why. 

 

 

5th question: 

 
6th question: 

 
 

7th question: 
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Özet 

Öğrencilerin matematiksel kavramları öğrenebilmeleri matematiği günlük hayatlarında kullanabilmeleri 

ve öğrenmeyi içselleĢtirebilmeleriyle mümkündür. Bunun gerçekleĢmesi için en etkin yollardan biri de 

matematik öğretiminde etkinliklerin kullanılmasıdır. Matematik öğretiminde etkinliklerin kullanılması, öğrenciyi 

merkeze alarak onlara zenginleĢtirilmiĢ öğrenme yaĢantıları sunmakta ve matematik öğretimini eğlenceli hale 

getirmektedir. Matematik öğretimini bir keĢfetme süreci, öğrenciyi de matematiksel kavram ve sistemlere 

sezgileriyle ulaĢan bir buluĢçu gibi görmek matematik öğretiminin matematiğin doğasına uygun yapılanmasının 

bir gereğidir. Bunun için matematik öğretiminde öğrencinin derse aktif katılımını sağlayan, belirli bir kazanım 

ya da konunun öğretilmesini amaçlayan ve matematik kavramları arasındaki iliĢkilerin planlı ve sistematik 

olarak verilmesini kolaylaĢtıran etkinliklerden faydalanılması gerekmektedir. Öğrenciler belirli alanlara iliĢkin 

bilgileri keĢfedecekleri ya da uygulayabilecekleri, deneyim yaĢayabilecekleri, matematiğin soyutluğundan 

uzaklaĢarak somut araç gereç ve materyallerle öğrenme gerçekleĢtirecekleri etkinliklerle matematiğe yönelik 

olumlu tutumlar geliĢtirebilirler. Bu araĢtırmada aday öğretmenlerin matematiğe yönelik tutumlarının etkinlik 

temelli matematik öğretimine yönelik görüĢlerine etkisi tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu araĢtırma iliĢkisel 

tarama modelindedir. Genel tarama modelleri, çok sayıda elemandan oluĢan bir evrende, evren hakkında genel 

bir yargıya varmak amacı ile, evrenin tümü ya da ondan alınacak bir grup, örnek ya da örneklem üzerinde 

yapılan tarama düzenlemeleridir. Bu çalıĢmada verilerin toplanması için nitel, analizler için ise nicel araĢtırma 

yöntemleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Amasya Üniversitesinde öğrenim gören 30 matematik 

öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

matematiğe yönelik tutum ölçeği ve aday öğretmenlerin görüĢlerini almak için anket kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada 

yer alan öğretmen görüĢleri süreksiz değiĢken olduğu için regresyon analizine kukla değiĢken olarak kodlanarak 

dahil edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda aday öğretmenlerin matematiğe yönelik tutumlarıyla etkinlik temelli 

matematik öğretimine iliĢkin görüĢleri arasında pozitif bir korelasyon olduğu görülmüĢtür. 

Anahtar kelimeler: Etkinlik temelli öğretim, matematik öğretimi, matematiğe yönelik tutum. 

 

GĠRĠġ 

Öğrencilerin matematiksel kavramları öğrenebilmeleri matematiği günlük hayatlarında 

kullanabilmeleri ve öğrenmeyi içselleĢtirebilmeleriyle mümkündür. Bunun gerçekleĢmesi için en etkin 

yollardan biri de matematik öğretiminde etkinliklerin kullanılmasıdır. Matematik öğretiminde 

etkinliklerin kullanılması, öğrenciyi merkeze alarak onlara zenginleĢtirilmiĢ öğrenme yaĢantıları 

sunmakta ve matematik öğretimini eğlenceli hale getirmektedir. Matematik öğretimini bir keĢfetme 

süreci, öğrenciyi de matematiksel kavram ve sistemlere sezgileriyle ulaĢan bir buluĢçu gibi görmek 

matematik öğretiminin matematiğin doğasına uygun yapılanmasının bir gereğidir. Bunun için 

matematik öğretiminde öğrencinin derse aktif katılımını sağlayan, belirli bir kazanım ya da konunun 

öğretilmesini amaçlayan ve matematik kavramları arasındaki iliĢkilerin planlı ve sistematik olarak 

verilmesini kolaylaĢtıran etkinliklerden faydalanılması gerekmektedir. Öğrenciler belirli alanlara 

iliĢkin bilgileri keĢfedecekleri ya da uygulayabilecekleri, deneyim yaĢayabilecekleri, matematiğin 

soyutluğundan uzaklaĢarak somut araç gereç ve materyallerle öğrenme gerçekleĢtirecekleri 

etkinliklerle matematiğe yönelik olumlu tutumlar geliĢtirebilirler.  

Tutum, en geniĢ anlamda bir bireyin belirli bir objeye veya bir kimseye karĢı zihinsel açıdan 

hazır oluĢ durumu veya belirli bir biçimdeki vaziyet alıĢıdır (Allport, 1935). Tutumlar doğuĢtan 

getirilmemekte, sonradan kazanılmaktadır (Erdem, Gezer ve Çokadar, 2005). Tutumları Ģekillendiren 

pek çok dıĢsal etken bulunmaktadır. Tutumlar bireyin yaĢantıları sonucu elde ettiği deneyimler yoluyla 

veya diğer bireylerle ya da çevresindeki uyarıcılarla olan etkileĢimleri yoluyla değiĢebilmekte ve 

Ģekillenebilmektedir. KiĢinin belli bir nesne, olay ya da kiĢi hakkında oluĢturduğu inanıĢlar, bunlara 

gösterdiği duygusal tepkiler ve bunlarla karĢı karĢıya kaldığında yaptığı davranıĢlar kiĢinin tutumlarını 

oluĢturur. Öğrencilerin matematikle ilgili inanıĢ, duygu ve kaygıları da matematiğe yönelik tutumlarını 

oluĢturmaktadır. 
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Aiken (1970) öğretmenlerin matematiğe yönelik tutum, davranıĢ ve inanıĢlarının öğrencilerin 

bu yöndeki algılarını etkilediğini belirtmektedir. Aday öğretmenlerin eğitim sırasında oluĢturacakları 

tavrın, onların ilerideki mesleki yaĢamlarında matematiğe verecekleri önem ile uygulayacakları 

öğretme tekniklerini belirlemelerinde çok önemli bir yere sahip olduğu aĢikardır. Bu açıdan 

öğretmenlerin matematiğe yönelik tutumlarının belirlenmesi öğrencilerin matematik baĢarılarına 

etkileri bakımından önemli bir yere sahiptir. 

Öğretmenlerin matematiğe yönelik tutumlarıyla ilgili olarak yapılan pek çok araĢtırma vardır 

(Nazlıçiçek ve Erktin, 2002; Alcı ve Erden, 2006). Kandemir (2007) tarafından sınıf öğretmenliği 

anabilim dalında öğrenim gören öğretmen adaylarının matematik dersine yönelik tutumlarını ve bazı 

temel kavramları anlama düzeylerini belirlemek amacıyla yapılan çalıĢmada, öğretmen adaylarının % 

60,6‟sının temel kavramları anlamakta zorluk çektiği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Doğan (2008) tarafından 

yapılan çalıĢmada ise aday öğretmenlerin matematiğe yönelik tutum ve inanıĢlarının eğitim sürecinde 

değiĢebileceği vurgulanmıĢ ve değiĢimin olumlu ve istenilen yönde olduğu belirtilmiĢtir. 

Diğer yandan etkinlik kavramı matematikte birey ile çevre arasındaki etkileĢim ile (istekli 

olarak) giriĢilen bir öğrenme ya da çalıĢma eylemi olarak görülebilir. Elbers‟e (2003) göre, 

matematiksel etkinlikler öğrencilere çalıĢmaları için uygun ortam sağlayan ve bilgiyi içselleĢtire 

süreçlerinde endi yaklaĢımlarını oluĢturmalarına imkân sağlayan aktivitelerdir. Suzuki ve Harnisch‟e 

göre (1995), matematiğin sürekliliğini gösterme, çözüme ulaĢmak için çeĢitli yolları barındırma ve 

etileĢim yoluyla matematiksel kavramları anlamlandırabilme matematiksel etkinliklerin ortak 

özellikleridir.  

Bu araĢtırmada aday öğretmenlerin matematiğe yönelik tutumlarının etkinlik temelli 

matematik öğretimine yönelik görüĢlerine etkisi tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır.  

 

YÖNTEM 

Bu araĢtırma iliĢkisel tarama modelindedir. Genel tarama modelleri, çok sayıda elemandan 

oluĢan bir evrende, evren hakkında genel bir yargıya varmak amacı ile, evrenin tümü ya da ondan 

alınacak bir grup, örnek ya da örneklem üzerinde yapılan tarama düzenlemeleridir. Bu çalıĢmada 

verilerin toplanması için nitel, analizler için ise nicel araĢtırma yöntemleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

örneklemini Amasya Üniversitesinde öğrenim gören 30 matematik öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen matematiğe yönelik tutum 

ölçeği ve aday öğretmenlerin görüĢlerini almak için yine araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen anket 

kullanılmıĢtır.  

Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği 

Ölçeğin maddeleri hazırlanırken 200 öğretmenden matematiğe yönelik duygu ve düĢüncelerini 

açıklayan bir kompozisyon yazmaları istenmiĢtir. Kompozisyonlar incelenerek tutum gösterebilecek 

20‟si olumlu, 18‟i olumsuz olmak üzere 38 madde yazılmıĢtır. Bu maddeler, „„kesinlikle katılıyorum‟‟, 

„„biraz katılıyorum‟‟, „„kararsızım‟‟, „„katılmıyorum‟‟ ve „„hiç katılmıyorum‟‟ Ģeklinde beĢ kategoride 

derecelenmiĢtir. Hazırlanan 38 maddelik ölçek matematik eğitimi, ölçme ve değerlendirme alanında 

uzman kiĢilerin görüĢlerine aĢağıdaki sorular çerçevesinde sunulmuĢtur:  

1. Ölçekteki biliĢsel ve duyuĢsal tutum maddeleri, belirten özellikleri ölçüyor mu?  

2. Bu tutum maddeleri matematiğe yönelik tutumu ölçüyor mu?  

3. Tutum maddelerine baĢka maddeler eklenmeli mi? 

 4. Tutum maddelerinden olumlu olarak belirtilenler gerçekten olumlu, olumsuz olarak 

belirtilenler gerçekten olumsuz mudur?  

5. Tutum maddeleri dil ve anlatım yönünden açık ve anlaĢılır mıdır?  

6. Tutum maddelerinin içine girdiği alt boyutlar o maddeler için uygun mudur?  

38 maddeden oluĢan tutum ölçeği Ankara ili bünyesinde bulunan 300 ilköğretim sınıf 

öğretmenine uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler SPSS 10 programına girilerek çözümlenmiĢtir. Ölçeğin 

kaç boyutlu olduğunun belirlenmesi için faktör analizi yapılmıĢtır. Matematiğe yönelik tutum 

ölçeğinin faktör yapılarını incelemek amacıyla uygulanan döndürülmüĢ (varimax) temel bileĢenler 

analizi yapılmıĢtır. Bu analize göre, matematiğe yönelik tutum ölçeği iki faktörlüdür. Önemli olarak 

belirlenen faktörlerden birincisi ölçeğe iliĢkin toplam varyansın % 33,657‟sini, ikinci faktör ise % 

28,281‟ini açıklamaktadır. Ġki faktörün açıkladıkları toplam varyans % 61,937‟dir. Faktör döndürme 

sonrasında ölçeğin birinci faktörünün 8 maddeden, ikinci faktörünün 11 maddeden oluĢtuğu 
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gözlemlenmiĢtir. Bu maddeler ölçme ve değerlendirme, eğitimde program geliĢtirme ve matematik 32 

eğitimi uzmanlarına gösterilmiĢ ve tutum maddelerinin neyi ölçtüğü sorulmuĢtur. Uzman görüĢlerine 

göre ölçeğin birinci faktörü biliĢsel, ikinci faktörü ise duyuĢsal özellikleri ölçmektedir. Faktör-1‟in 

altında yer alan maddelerin güvenirliği 0,96, Faktör-2 maddelerinin güvenirliği 0,89‟dur. Faktör 

analizi sonucunda ölçekte iĢlevi olmayan maddeler ölçekten çıkarılmıĢ ve 19 tutum maddesi kalmıĢtır. 

 

Öğretmen anketi 

Anket alan yazın taranarak ve bir grup aday öğretmenle etkinlik temelli matematik öretimiyle ilgili 

bireysel görüĢmeler yapılarak oluĢturulmuĢtur. Bu görüĢmelerde öğretmenlere etkinlik temeli 

öğretimin öğrencilerin matematiği anlama ve matematiksel kavramları yapılandırmadaki katkıları 

sorulmuĢ ve aday öğretmenlerden bu konuyla ilgili kısa bir kompozisyon yazmaları istenmiĢtir. 

GörüĢmelerden elde edilen veriler incelenerek anket maddeleri belirlenmiĢ ve uzman görüĢleri 

alınarak anket hazırlanmıĢtır Uygulamaya hazır duruma getirilen anket, uygulama süresi bakımından 

ön değerlendirme yapmak amacıyla 30 aday öğretmene uygulanmıĢ ve öğretmenlere aĢağıdaki sorular 

yöneltilmiĢtir: 

 Ankette kullanılan dil açık ve anlaĢılır mıdır?  

 GörüĢ alınan konularda anlayamadığınız ya da anlamakta zorlandığınız ifadeler kullanılmıĢ 

mıdır? Bu ifadeler hangi maddelerde kullanılmıĢtır? 

 Ankette örtüĢen soru ya da ifadeler var mıdır?  

 Ankete konulmasına gerek olmayan ifadeler var mıdır? 

 Bu ifadeler anketin hangi maddelerinde kullanılmıĢtır?  

 Cevapladığınız anket, etkinlik temelli matematik öğretimine iliĢkin öğretmen görüĢlerini 

almak için yeterli midir? Neden? Yeterli değilse ankette baĢka hangi ifadelere yer 

verilmelidir? 

Bu kapsamda oluĢturulan anket 5 farklı ifadeden oluĢmaktadır. 

 

 

Verilerin Analizi 

Anket ve tutum ölçeği verileri kodlanarak SPSS 10 programına giriĢleri yapılmıĢ ve veriler alt 

problemlere yanıt aranacak Ģekilde çözümlenmiĢtir. 

Analizlerde hiyerarĢik regresyon analizi kullanılmıĢtır. Regresyon analizinde bağımlı ve 

bağımsız değiĢkenlerin sürekli değiĢkenler olmaları gerekmektedir. Ancak süreksiz olan bazı bağımsız 

değiĢkenlerin de bağımlı değiĢken üzerindeki etkisinin incelenmesi gerekmektedir. Bunu yapabilmek 

için analizde sınıflamalı değiĢken 33 düzeylerinden biri dıĢta bırakılarak düzey sayısının bir eksiği 

kadar üretilen ve kukla (dummy) değiĢken olarak isimlendirilen yeni yapay değiĢken oluĢturulmuĢtur. 

Bu yeni değiĢkenlerden birinin bağımlı değiĢken üzerinde anlamlı etkiye sahip olması, ilgili bağımsız 

değiĢkenin üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu Ģeklinde yorumlanmaktadır (Büyüköztürk, 2005). 

ÇalıĢmada yer alan öğretmen görüĢleri süreksiz değiĢken olduğu için regresyon analizine kukla 

değiĢken olarak kodlanarak dahil edilmiĢtir. 

 

BULGULAR 

Belirlenen süreksiz değiĢkenlere göre, araĢtırmaya katılan aday öğretmenlerin matematiğe yönelik 

tutumlarının etkinlik temelli matematik öğretimine yönelik görüĢlerinin anlamlı yordayıcısı olup 

olmadığına iliĢkin tutum ölçeğinin biliĢsel boyutuna yönelik çok yönlü hiyerarĢik regresyon analizi 

sonuçları Tablo 1‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 1: GörüĢlerin Ölçeğin BiliĢsel Boyutuna ĠliĢkin Tutumları Yordamasına Yönelik Çok 

Yönlü HiyerarĢik Regresyon Analizi Sonuçları 



 

 832 

Yord.DeğiĢ. R R
2
 R

2
ch F Df B  p 

Sabit 0,167 0,027 0,027 5,812 6/172 24,504 
 

0,000 

Ġfade 1   
    

0,448 0,023 

Ġfade 2   
    

0,062 0,01 

Ġfade 3   
    

-0,068 0,301 

Ġfade 4   
    

0,003 0,001 

Ġfade 5   
    

-0,368 0,013 

 

Tablo 1‟e bakıldığında modele girilen ve aday öğretmenlerin etkinlik temelli matematik 

öğretimine iliĢkin görüĢlerinin modele anlamlı katkı sağladığı görülmektedir (R
2
=.027, p<.01). 

Regresyon analizinden elde edilen bulgulara bakıldığında; Ġfade 1 (Etkinlik temelli öğretim matematik 

eğitim ortamlarını zenginleĢtirir.) görüĢüne katılan öğretmenlerin matematiğe yönelik (biliĢsel) tutum 

puanlarının katılmayanlara oranla yüksek olduğu, Ġfade 5 (Etkinlik temelli matematik öğretimi zaman 

kaybıdır.) görüĢüne katılan öğrencilerin tutum puanlarının ise katılmayanlara oranla daha düĢük 

olduğu görülmektedir. 

 

AraĢtırmaya katılan aday öğretmenlerin matematiğe yönelik tutumlarının etkinlik temelli 

matematik öğretimine yönelik görüĢlerinin anlamlı yordayıcısı olup olmadığına iliĢkin tutum ölçeğinin 

duyuĢsal boyutuna yönelik çok yönlü hiyerarĢik regresyon analizi sonuçları Tablo 2‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 2: GörüĢlerin Ölçeğin DuyuĢsal Boyutuna ĠliĢkin Tutumları Yordamasına Yönelik Çok 

Yönlü HiyerarĢik Regresyon Analizi Sonuçları 

Yord.DeğiĢ

.  
R  R

2
  R

2
ch  F  Df  B   p 

Sabit 0,189 0,036 0,036  6,124 6/172 26,284 
 

0,000 

Ġfade 1    
    

0,029 0,017 

Ġfade 2    
    

0,422  0,003 

Ġfade 3    
    

-0,052  0,214 

Ġfade 4    
    

-0,487 0,012 

Ġfade 5    
    

-0,268 0,004 

 

Tablo 2‟ye bakıldığında modele girilen ve aday öğretmenlerin etkinlik temelli matematik 

öğretimine iliĢkin görüĢlerinin modele anlamlı katkı sağladığı görülmektedir (R
2
=.036, p<.01). 

Regresyon analizinden elde edilen bulgulara bakıldığında; Ġfade 2 (Etkinlik temelli öğretim 

öğrencilerin matematik öğrenmeye karĢı ilgilerini artırır.) görüĢüne katılan öğretmenlerin matematiğe 

yönelik (duyuĢsal) tutum puanlarının katılmayanlara oranla yüksek olduğu, Ġfade 5 (Etkinlik temelli 

matematik öğretimi zaman kaybıdır.) ve Ġfade 4 (Etkinlik temelli matematik öğretimi bireysel 

farklılıkları ortadan kaldırır.) görüĢüne katılan öğrencilerin tutum puanlarının ise katılmayanlara 

oranla daha düĢük olduğu görülmektedir. 
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SONUÇ 

          Bulgular incelendiğinde etkinlik temelli matematik öğretiminin eğitim ortamlarını 

zenginleĢtirdiğini düĢünen aday öğretmenlerin biliĢsel boyutlu tutum puanlarının diğer aday 

öğretmenlere oranla yüksek olduğu görülmektedir. Tural (2005) tarafından yapılan çalıĢma da bu 

bulguyu destekler niteliktedir. Tural oyun ve etkinliklerle gerçekleĢtirilen matematik öğretim sürecinin 

öğrencilere biliĢsel, sosyal, duygusal ve deviniĢsel yönlerden etkili bir öğrenme ortamı sunduğunu 

belirterek tutumlarının olumlu yönde geliĢmesine katkıda bulunduğunu belirtmektedir. Etkinlik temelli 

öğretim, farklı öğrenme biçimlerine sahip aday öğretmenlere ya da öğrencilere uygun öğrenme 

ortamları sunmakta ve derse etkin katılımı sağlayarak bireye özgü öğrenme ortamlarının 

oluĢturulmasına katkıda bulunmaktadır. 

         DikbaĢ ve Hasırcı (2008) tarafından yapılan çalıĢmada da öğrenme stratejilerinin öğretimde 

öğrencilerin akademik baĢarısını arttırdığı, derse karĢı tutum ortalamalarını arttırdığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

ÖNERĠLER 

Bu araĢtırmaların bulguları yapılan araĢtırma sonuçlarını destekler niteliktedir. Bu açıdan 

bakıldığında etkinlik temelli matematik öğretiminin eğitim ortamlarında kullanılmasına iliĢkin 

öğretmen görüĢleri ile matematiğe yönelik tutumları arasında bir korelasyon olduğu görülmektedir. 

ÇalıĢma bulgularına göre etkinlik temelli öğretim uygulamalarının yaygınlaĢtırılması önerilmektedir. 
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Özet 

Son yıllarda geliĢen teknoloji ile birlikte toplumların ihtiyaçları değiĢmiĢtir. Bu ihtiyaçları karĢılamak 

için de gerekli iĢ gücü ve kalifiye eleman ihtiyacı da önemli ölçüde değiĢmektedir. Örgün eğitim kurumlarında 

verilen bilgiler ve yapılan uygulamalar ile bu iĢ gücünün karĢılanamayacağı bir çok araĢtırmada ifade edilmiĢtir. 

Halihazırda uygulanan öğretim programının revize edilerek gelecek neslin toplumun ihtiyaçlarına cevap verecek 

Ģekilde yetiĢtirilmesi gerekmektedir. Bu gereklilikten yola çıkarak STEM eğitimine öğretim programlarında daha 

çok yer vermek faydalı olacaktır. Bu çalıĢmanın amacı,  ortaokul öğrencilerinin STEM eğitimine iliĢkin 

tutumlarının cinsiyet, sınıf seviyesi, kendine ait bilgisayarı olup olmama durumu, günlük internet kullanma 

süreleri ve anne - baba mesleğine göre farklılaĢma düzeyini incelemektir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Konya 

ili Meram ilçesinde öğrenim görmekte olan 350 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada Guzey, Harwell ve Moore 

tarafından (2014) hazırlanıp Yılmaz, Koyunkaya, Güler ve Güzey tarafından (2016) Türkçeye uyarlanan STEM 

Eğitimi Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre öğrencilerin bazı değiĢkenlere göre STEM  

tutumlarında anlamlı farklılaĢma görülmüĢtür. 

Anahtar Kelimeler : Ortaokul, STEM, tutum. 
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Abstract 
 With the developing technology in recent years, the needs of the communities have changed. To supply 

these needs, required labor force and the need for qualified staff also considerably changed. It has been 

expressed in many researches that at formal education instutions, given information and applications not enough 

to supply labor. The current curriculum have to develop.Next generation need to be educated to supply the needs 

of society. It will be helpful to include more in the STEM education curriculum by starting from this 

requirement. The aim of this investigation is to examine the attitudes of middle school students towards STEM 

education in terms of gender, grade level, whether they have their own computer, daily internet usage time, and 

level of differentiation according to their parents' job. The group of the investigation consisted of 350 students 

who lives in Meram / KONYA. The STEM Study Attitude Scale, which was prepared by Guzey, Harwell and 

Moore (2014) and adapted to Turkish by Yılmaz, Koyunkaya, Güler and Güzey (2016), was used in the research. 

According to the results of the research, STEM attitudes of students were significantly different according to 

some variables. 
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GiriĢ 

 STEM, science (fen) , technology ( teknoloji ), engineering ( mühendislik ) ve maths 

(matematik) ve alanlarına ait bilgi ve becerilerin mühendislik tasarımı odaklı bir öğretim üzerinde 

bütünleĢtirilmesine yoğunlaĢan, öğrencilere disiplinlerarası iĢbirliği, sistematik düĢünebilme, iletiĢime 

açık olma, etik değerlere sahip olma, araĢtırma, üretme, yaratıcılık ve problemleri en uygun Ģekilde 

çözebilme becerileri kazandırmayı hedefleyen yeni bir eğitim yaklaĢımıdır (Bybee, 2010b; Dugger, 

2010; Rogers ve Porstmore, 2004). STEM eğitimi, öğrencilerin kendilerine güvenme, problem çözme, 

yaĢam deneyimi kazanma, yenilikçi, uzamsal beceri ve mucit olma, eleĢtirel düĢünme gibi birçok 

özelliğin geliĢmesini sağlamaktadır (Baenninger ve Newcombe, 1989; Morrison, 2006; Wai, Lubinski 

ve Benbow, 2010). 21. yüzyıl becerileri; yaratıcılık ve yenilikçi düĢünme, eleĢtirel düĢünme, problem 

çözme, iletiĢim becerileri, takım çalıĢması, bilgi iletiĢim teknolojileri okuryazarlığı, yerel ve evrensel 

vatandaĢlık bilinci, yaĢam ve kariyer ile ilgili bilinç ve beceriler olarak ifade edilmektedir (Eğitim 

AraĢtırmaları GeliĢtirme Derneği [EARGED], 2011). Bu beceriler STEM eğitiminin temel 

kazanımlarıdır. Bu kazanımlara ulaĢmada gerçek dünya problemlerini içeren konuların öğrencilerin 

ilgi, baĢarı ve motivasyonunu artıran önemli bir faktör olduğu düĢünülmektedir (Honey, Pearson ve 

Schweingruber, 2014). Gerçek yaĢam problemleri, öğrencilerin bir probleme yönelik çözüm 

alternatiflerinin birden fazla olduğunu görmelerini, üst düzey düĢünme, araĢtırma, sorgulama 

becerilerini kullanmalarını ve iĢbirlikli çalıĢmalarını gerektirir (Ercan ve Bozkurt, 2013; Marulcu, 

2012; NRC, 2012). STEM eğitiminde, gerçek yaĢam ile içerik arasında bağlantı kurularak fen, 

matematik, teknoloji ve mühendislik disiplinleri kaynaĢtırılmaya çalıĢılır( Yamak, Bulut, & Dündar, 

2014). Bu bağlamda STEM eğitimi bilimsel alanda önderlik ve ekonomik büyüme için önemli 

görülmektedir. Bir ülkenin bilimsel ve ekonomik alanlardaki önderliğinin sağlanması ve 

sürdürülebilmesi, STEM eğitiminin desteklenmesi ve STEM alanlarında meslek edinme konusunda 

farkındalığın artırılması ile iliĢkilendirilebilir(ġahin vd., 2014). STEM alanındaki meslekler, bir 

ülkenin ekonomik büyüme, küresel rekabet, inovasyon ve yaĢam standartlarının artmasını 

sağlayabilecek geleceğin popüler meslekleri olabileceği belirtilmektedir (Langdon, McKittrick, Beede, 

Khan ve Dom, 2011). Dolayısıyla geleceğin fen bilimi uzmanlarını, mühendislerini yetiĢtirerek, bilim 

ve teknoloji okuryazarlığını yaygınlaĢtırmak oldukça önemlidir (Miaoulis, 2008; Yamak, Bulut & 

Dündar, 2014).  

STEM uygulamalarının, öğrencilerin derslerine olan tutumlarına pozitif etki yapan, öğrencileri 

doğrudan öğrenmeleri konusunda cesaretlendiren, onları hayallerine ulaĢtıran ve öğrendiklerini de yeni 

ve farklı problemlere transfer etmelerini sağlayan bir yaklaĢım olduğu belirtilmektedir (Yıldırım, 

2013). Literatürde fen, teknoloji, matematik ve mühendislik disiplinlerinin entegre edilerek bütüncül 

bir yaklaĢımla ele alınmasının öğrencilerin ilgi, tutum, akademik baĢarı gibi özellikleri üzerinde 

olumlu yönde etkili olduğu sonucuna ulaĢan çalıĢmalara rastlanmaktadır (Gülhanve ġahin, 2016; 

Baran, Canbazoğlu Bilici, Mesutoğlu, 2015; Gencer, 2015; ġahin, Ayar ve Adıgüzel, 2014; Wendell 

vd., 2010; Fortus vd., 2004; Roth, 2001). Örneğin Fortus vd. (2004) 10. ve 11. sınıfa devam eden 

öğrencilerin öğrenme düzeylerindeki değiĢimine STEM eğitiminin etkisini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmada, öğrencilerin öğrenme düzeylerinin geliĢtiği tespit edilmiĢtir. Roth (2001) gerçekleĢtirdiği 

çalıĢmada 6. ve 7. sınıf düzeyindeki öğrencilerle basit makineler konusu doğrultusunda çocuklar için 

mühendislik yaklaĢımını gerçekleĢtirmiĢ ve bu yolla öğrencilerin basit makineler konusuna yönelik 

anlayıĢlarının geliĢtiği sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Uluslararası alanyazında çok sayıda araĢtırmanın yapıldığı ve okullarda eğitiminin verilmeye 

baĢlandığı STEM alanlarının entegrasyonu Türkiye‟de henüz yaygınlaĢmamıĢtır (Gülhanve ġahin, 

2016). Ülkemizde yapılan birkaç çalıĢmada öğrencilerin STEM tutum düzeyleri incelenmiĢ (Gülhan 

ve ġahin, 2016; Yenilmez ve Balbağ, 2016) ancak yapılan çalıĢmalar hem sınırlı sayıda ve belli bir 

düzeydeki öğrenci grubunu dikkate almakla birlikte farklı değiĢkenlerin etkisi fazla incelenmemiĢtir. 

Bu bağlamda bu çalıĢmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin STEM eğitimine iliĢkin tutumlarının 

cinsiyet, sınıf seviyesi, kendine ait bilgisayarı olup olmama durumu, günlük internet kullanma süreleri 

ve anne - baba mesleğine göre farklılaĢma düzeyini incelemektir. 
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Problem Cümlesi 

Ortaokul 5., 6., 7., ve 8. sınıf öğrencilerinin STEM eğitimine iliĢkin tutum düzeyleri nedir ?  
Alt Problemler 

1. STEM eğitimine iliĢkin tutumlar öğrenci cinsiyetine göre anlamlı düzeyde farklılık 

göstermekte midir ? 

2. STEM eğitimine iliĢkin tutumlar öğrenci sınıf seviyesine göre anlamlı düzeyde 

farklılık göstermekte midir ? 

3. STEM eğitimine iliĢkin tutumlar öğrencinin kendisine ait bilgisayarı olup olmama 

durumuna göre anlamlı düzeyde farklılık göstermekte midir ? 

4. STEM eğitimine iliĢkin tutumlar öğrencinin günlük internet kullanma sürelerine göre 

anlamlı düzeyde farklılık göstermekte midir ? 

5. STEM eğitimine iliĢkin tutumlar öğrencinin annesinin mesleğine göre anlamlı 

düzeyde farklılık göstermekte midir ? 

6. STEM eğitimine iliĢkin tutumlar öğrencinin babasının mesleğine göre anlamlı 

düzeyde farklılık göstermekte midir ? 

YÖNTEM 

 AraĢtırma Modeli 

ÇalıĢma, araĢtırma problemi kapsamında 5., 6., 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin STEM tutum 

düzeylerini ve bazı demografik bilgilerine göre STEM tutum düzeylerini tespit etmek amacıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Konya Ġli Meram Ġlçesinde eğitim gören 5., 6., 7. Ve 8. Sınıf 

seviyesindeki 350 öğrenci oluĢturmaktadır.  

 

Tablo 1. ÇalıĢma Grubunun Demografik Bilgileri 
Kategori Sınıflama f 

Cinsiyet 
Kız 150 

Erkek 200 

Sınıf Düzeyi 

5.sınıf 67 

6.sınıf 90 

7.sınıf 95 

8.sınıf 98 

Bilgisayara sahip olma durumu 
Var 239 

Yok 111 

Günlük Ġnternet Kullanım Süresi 

0 -1 saat 132 

2 - 3 saat 175 

4 - 5 saat 43 

Baba mesleği 

Esnaf 33 

Memur 188 

ĠĢçi 60 

ÇalıĢmıyor 25 

Diğer 44 

Anne Mesleği 

Esnaf 20 

Memur 153 

ĠĢçi 29 

ÇalıĢmıyor 125 

Diğer 23 

 Veri Toplama Aracı  

 AraĢtırmada Guzey, Harwell ve Moore tarafından (2014) hazırlanıp Yılmaz, Koyunkaya, 

Güler ve Güzey tarafından (2016) Türkçeye uyarlanan STEM Eğitimi Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. 

Ölçekte “hiç katılmıyorum” (1) ve “tamamen katılıyorum” (5) arasında değiĢen 5‟li derecelendirme 

kullanılmıĢtır. Ölçek, STEM‟in KiĢisel ve Sosyal Çıkarımları, Mühendislik Öğrenme ve STEM 

ĠliĢkisi,  Matematik ve Fen  Öğrenimi ve STEM  ile ĠliĢkisi, Teknolojinin Öğrenimi ve Kullanımı 
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olarak isimlendirilen 4 alt boyuttan ve 24 maddeden oluĢmaktadır. Birinci boyutta 8 madde, ikinci 

boyutta 6 madde, üçüncü boyutta 6 madde ve dördüncü boyutta 4 madde bulunmaktadır.  

 Geçerlik çalıĢmalarının ardından yapılan Cronbach güvenirlik analizlerde STEM tutum 

ölçeğinin bütününün güvenirliği 0.95, STEM‟in KiĢisel ve Sosyal Çıkarımları alt boyutunun 0.88, 

Mühendislik Öğrenme ve STEM ĠliĢkisi alt boyutunun 0.80, Teknolojinin Öğrenimi ve Kullanımı alt 

boyutunun 0.90 ve Matematik ve Fen  Öğrenimi ve STEM  ile ĠliĢkisi alt boyutunun ise 0.93 olarak 

hesaplanmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda uygun geçerlik ve güvenirlik düzeyine sahip olduğu 

belirlenen STEM Tutum ölçeği araĢtırmanın ana ve alt problemleri doğrultusunda kullanılmıĢtır. Elde 

edilen ölçekten alınabilecek en yüksek puan 120, en düĢük puan ise 24‟tür. Ölçekten elde edilen 

toplam puan değerinin 24‟e kadar olması tutum düzeyinin “ Hiç Katılmıyorum” düzeyinde olduğunu, 

elde edilen toplam puan değerinin 24 – 47 arasında olması tutum düzeyinin “ Katılmıyorum “ 

düzeyinde olduğunu, elde edilen toplam puan değerinin 48 – 71 arasında olması tutum düzeyinin “ 

Kararsızım “ düzeyinde olduğunu, elde edilen toplam puan değerinin 72 – 95 arasında olması tutum 

düzeyinin “ Katılıyorum “ düzeyinde olduğunu, elde edilen toplam puan değerinin 96 – 120 arasında 

olması tutum düzeyinin “ Tamamen Katılıyorum“ düzeyinde olduğunu göstermektedir.   

Tablo 2.  STEM Tutum Ölçeğine ĠliĢkin Alt Boyutlar ve Cronbach alfa Değerleri 

Faktörler Madde Numaraları Madde Sayıları a 

STEM’in KiĢisel ve Sosyal 

Çıkarımları 

14 – 16 – 19 – 20 – 21 – 22 – 23 – 24 8 .88 

Mühendislik Öğrenme ve STEM 

ĠliĢkisi 

3 – 6 – 7 – 8 – 9 – 10 6 .80 

Teknolojinin Öğrenimi ve Kullanımı 11 – 12 – 17 – 18 4 .90 

Matematik ve Fen  Öğrenimi ve 

STEM  ile ĠliĢkisi 

1 – 2 – 4 – 5 – 13 – 15 6 .93 

Verilerin Analizi 

STEM tutum ölçeğinden elde edilen verilere , alt boyutlarıyla beraber t – testi uygulanmıĢ ve 

ulaĢılan sonuçlar 0.05 anlamlılık düzeyine göre değerlendirilmiĢtir.  

BULGULAR 

 AraĢtırmanın ana problemi doğrultusunda Ortaokul 5., 6., 7., ve 8. sınıf öğrencilerinin STEM 

eğitimine iliĢkin tutumları düzeylerine ait ölçek sonuçlarından elde edilen veriler Tablo 3‟te 

sunulmuĢtur. 

Tablo 3. Öğrencilerin STEM Tutum Düzeyleri 

 Ortalama Puan Standart Sapma 

STEM Tutum Ölçeği  ( Toplam Puan ) 101,39 16,014 
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 Tablo 3 incelendiğinde öğrencilerin tutum düzeylerinin “ Tamamen Katılıyorum “ 

düzeyinde olduğu görülmektedir.  

1.Alt Probleme Ait Bulgular 

STEM eğitimine iliĢkin tutumların öğrenci cinsiyetine göre değiĢim durumlarını 

belirlemek için ölçekten elde edilen toplam puana ve alt faktörlere  t –testi uygulanmıĢ ve elde 

edilen bulgular Tablo 4‟te verilmiĢtir. 

 
Tablo 4. STEM Eğitimi Tutumları Alt Boyutlarının Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Dağılımı ve t-Testi 

Sonuçları 

STEM Eğitimi Tutumları  Cinsiyet N X  
ss T p 

STEM’in KiĢisel ve Sosyal 

Çıkarımları 

Kız 150 34,52 4,91 
-1,038 0,300 

Erkek 200 35,06 4,74 

Matematik ve Fen  

Öğrenimi ve STEM  ile 

ĠliĢkisi 

Kız 150 25,73 4,64 
-0,909 0,364 

Erkek 200 26,18 4,47 

Mühendislik Öğrenme ve 

STEM ĠliĢkisi  

Kız 150 24,05 4,37 
-0,808 0,420 

Erkek 200 24,43 4,27 

Teknolojinin Öğrenimi ve 

Kullanımı 

Kız 150 16,07 3,91 
-0,964 0,336 

Erkek 200 16,47 3,72 

STEM Eğitimi Tutumları 

Toplam puan  

Kız 150 100,38 16,29 
-1,018 0,310 

Erkek 200 102,14 15,79 

 
Öğrencilerin STEM eğitimine karĢı tutumlarının “ STEM‟in KiĢisel ve Sosyal Çıkarımları” alt 

boyutunda kız öğrencilerin puan ortalaması 34,52 ; erkek öğrencilerin puan ortalamaları ise 35,06 

olduğu görülmektedir. Kız ve erkek öğrencilerin puan ortalamaları arasındaki t değeri – 1,038 olarak 

hesaplanmıĢtır. “ Matematik ve Fen Öğrenimi ve STEM ile iliĢkisi “ alt boyutunda kız öğrencilerin 

puan ortalaması 25,73 ; erkek öğrencilerin puan ortalamaları ise 26,18 olduğu görülmektedir. Kız ve 

erkek öğrencilerin puan ortalamaları arasındaki t değeri – ,909 olarak hesaplanmıĢtır. “ Mühendislik 

Öğrenimi ve STEM ile iliĢkisi “ alt boyutunda kız öğrencilerin puan ortalaması 24,05 ; erkek 

öğrencilerin puan ortalamaları ise 24,43 olduğu görülmektedir. Kız ve erkek öğrencilerin puan 

ortalamaları arasındaki t değeri – ,808 olarak hesaplanmıĢtır. “ Teknoloji Öğrenimi ve Kullanımı “ alt 

boyutunda kız öğrencilerin puan ortalaması 16,07 ; erkek öğrencilerin puan ortalamaları ise 16,47 

olduğu görülmektedir. Kız ve erkek öğrencilerin puan ortalamaları arasındaki t değeri – ,964 olarak 

hesaplanmıĢtır.  Öğrencilerin STEM eğitimine karĢı tutumlarının tüm alt boyutlarında kız ve erkek 

öğrencilerin puan ortalamaları açısından herhangi bir anlamlı fark oluĢmamıĢtır.  

2.Alt Probleme Ait Bulgular 

STEM eğitimine iliĢkin tutumların öğrencilerin sınıf seviyesine göre değiĢim durumlarını 

belirlemek için ölçekten elde edilen toplam puana ve alt faktörlere One – Way Anova uygulanmıĢ ve 

elde edilen bulgular Tablo 5‟te verilmiĢtir. 

 

 



 

 839 

Tablo 5. STEM Eğitimi Tutumları Alt Boyutlarının Sınıf Seviyesi DeğiĢkenine Göre ANOVA ve 

Tukey testi  Ġstatistiksel Verileri 

STEM Eğitimi 

Tutumları 

Sınıf 

Seviyesi  

N 
X  

ss F p Gruplar 

Arası  

Fark 

(Tukey) 

STEM‟in KiĢisel ve 

Sosyal Çıkarımları 5 67 35,12 4,778 0,672 

 

0,57

0 

 

6 90 34,71 5,328 

7 

8 

95 

98 

35,24 

34,34 

4,644 

4,525 

Matematik ve Fen  

Öğrenimi ve STEM  

ile ĠliĢkisi 

5 67 25,30 5,190 1,059 0,36

6 

 

6 90 25,74 4,656 

7 

8 

95 

98 

26,49 

26,19 

4,395 

4,103 

Mühendislik 

Öğrenme ve STEM 

ĠliĢkisi  

5 67 24,25 4,640 0,692 0,55

7 

 

6 90 24,58 4,432 

7 

8 

95 

98 

24,51 

23,77 

4,225 

4,076 

Teknoloji 

Öğrenimi ve 

Kullanımı 

5 67 15,69 4,186 1,386 0,24

7 

 

6 90 15,98 4,221 

7 

8 

95 

98 

16,64 

16,68 

3,661 

3,210 

STEM Eğitimi 

Tutumları Toplam 

puan 

5 67 100,36 17,243 0,405 0,75
0 

 

6 90 101,01 17,332 

7 

8 

95 

98 

102,88 

100,98 

15,469 

14,477 

 Analiz sonuçları incelendiğinde tüm alt boyutlarda meydana gelen p değerinin 0.05 anlamlılık 

seviyesinden büyük olduğu görülmektedir. Buna göre öğrencilerin STEM eğitimine karĢı tutumlarının 

öğrencilerin sınıf seviyelerine göre değiĢiklik göstermediği anlaĢılmaktadır.  

  3.Alt Probleme Ait Bulgular 

STEM eğitimine iliĢkin tutumların öğrencinin kendisine ait bilgisayarı olup olmaması 

durumuna göre değiĢim durumlarını belirlemek için ölçekten elde edilen toplam puana ve alt faktörlere  

t –testi uygulanmıĢ ve elde edilen bulgular Tablo 6‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 6. STEM Eğitimi Tutumları Alt Boyutlarının Kendisine Ait Bilgisayarı Olup Olmama Durumu 

DeğiĢkenine Göre Dağılımı ve t-Testi Sonuçları 

 

STEM Eğitimi Tutumları  Kendisine ait 

bilgisayarı 

olup olmama 

durumu 

N X  
ss T p 

STEM’in KiĢisel ve Sosyal 

Çıkarımları 

Var 239 35,48 4,407 
3,791 0,000 

Yok 111 33,42 5,352 

Matematik ve Fen  

Öğrenimi ve STEM  ile 

ĠliĢkisi 

Var 239 26,68 4,335 
4,288 

0,000 

Yok 111 24,50 4,659 

Mühendislik Öğrenme ve 

STEM ĠliĢkisi 

Var 239 25,03 4,052 
5,034 

0,000 

Yok 111 22,62 4,419 

Teknolojinin Öğrenimi ve 

Kullanımı 

Var 239 16,95 3,496 
4,798 

0,000 

Yok 111 14,91 4,089 

STEM Eğitimi Tutumları 

Toplam puan 

Var 239 104,14 15,004 
4,877 

0,000 

Yok 111 95,45 16,566 

 
Öğrencilerin STEM eğitimine karĢı tutumlarının “ STEM‟in KiĢisel ve Sosyal Çıkarımları” alt 

boyutunda kendine ait bilgisayara sahip öğrencilerin puan ortalaması 35,48 ; kendine ait bilgisayara 

sahip olmayan öğrencilerin puan ortalamaları ise 33,42 olduğu görülmektedir. kendine ait bilgisayara 

sahip olan ve olmayan öğrencilerin puan ortalamaları arasındaki t değeri 3,791 olarak hesaplanmıĢtır. “ 

Matematik ve Fen Öğrenimi ve STEM ile iliĢkisi “ alt boyutunda kendine ait bilgisayara sahip 

öğrencilerin puan ortalaması 26,68 ; kendine ait bilgisayara sahip olmayan öğrencilerin puan 

ortalamaları ise 24,50 olduğu görülmektedir. kendine ait bilgisayara sahip olan ve olmayan 

öğrencilerin puan ortalamaları arasındaki t değeri 4,288 olarak hesaplanmıĢtır. “ Mühendislik 

Öğrenimi ve STEM ile iliĢkisi “alt boyutunda kendine ait bilgisayara sahip öğrencilerin puan 

ortalaması 25,03 ; kendine ait bilgisayara sahip olmayan öğrencilerin puan ortalamaları ise 22,62 

olduğu görülmektedir. kendine ait bilgisayara sahip olan ve olmayan öğrencilerin puan ortalamaları 

arasındaki t değeri 5,034 olarak hesaplanmıĢtır.  “ Teknoloji Öğrenimi ve Kullanımı alt boyutunda 

kendine ait bilgisayara sahip öğrencilerin puan ortalaması 16,95 ; kendine ait bilgisayara sahip 

olmayan öğrencilerin puan ortalamaları ise 14,91 olduğu görülmektedir. kendine ait bilgisayara sahip 

olan ve olmayan öğrencilerin puan ortalamaları arasındaki t değeri 4,798 olarak hesaplanmıĢtır. 

Öğrencilerin STEM eğitimine karĢı tutumlarının tüm alt boyutlarında öğrencinin kendine ait 

bilgisayara sahip olma ve olmama durumlarında öğrencilerin puan ortalamaları açısından anlamlı fark 

oluĢtuğu görülmektedir.   

4.Alt Probleme Ait Bulgular 

STEM eğitimine iliĢkin tutumların öğrencilerin günlük internet kullanım süresine göre 

değiĢim durumlarını belirlemek için ölçekten elde edilen toplam puana ve alt faktörlere One – Way 

Anova uygulanmıĢ ve elde edilen bulgular Tablo 7‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 7. STEM Eğitimi Tutumları Alt Boyutlarının Günlük Ġnternet Kullanım 

Süresi DeğiĢkenine Göre ANOVA ve Tukey testi  Ġstatistiksel Verileri 

STEM Eğitimi 

Tutumları 

Ġnternet 

kullanım 

süresi   

N X  ss F p Gruplar 

Arası  

Fark 

(Tukey) 

STEM‟in 

KiĢisel ve 

Sosyal 

Çıkarımları 

1.(0-1 saat)  
132 33,86 5,013 4,519 0,012 

1-3 

3.(2-3 saat) 
175 35,51 4,435 

4.(4-5 saat) 
43 35,02 5,289 

Matematik ve 

Fen  Öğrenimi 

ve STEM  ile 

ĠliĢkisi 

1.(0-1 saat)  
132 24,52 4,675 11,693 0,000 

1-3 

1-4 
3.(2-3 saat) 

175 26,90 4,150 

4.(4-5 saat) 
43 26,77 4,644 

Mühendislik 

Öğrenme ve 

STEM ĠliĢkisi  

1.(0-1 saat)  
132 22,89 4,233 12,063 0,000 

1-3 

3.(2-3 saat) 
175 25,25 4,053 

4.(4-5 saat) 
43 24,53 4,548 

Teknoloji 

Öğrenimi ve 

Kullanımı 

1.(0-1 saat)  
132 15,02 4,058 12,751 ,000 

1-3 

1-4 
3.(2-3 saat) 

175 17,10 3,424 

4.(4-5 saat) 
43 16,95 3,512 

STEM Eğitimi 

Tutumları 

Toplam puan 

1.(0-1 saat)  
132 96,30 16,033 11,508 0,000 

1-3 

1-4 
3.(2-3 saat) 

175 104,76 14,914 

4.(4-5 saat) 
43 103,28 16,585 

Öğrencilerin günlük internet kullanım süresi değiĢkenine göre STEM eğitimine karĢı 

tutumlarının “ STEM‟in KiĢisel ve Sosyal Çıkarımları “ alt boyutunda yapılan analiz sonucunda ortaya 

çıkan ,012 p  değeri gruplar arasında anlamlı düzeyde farklılaĢmanın olduğunu göstermiĢtir. 

FarklılaĢmanın kaynağının belirlenmesi amacıyla yapılan analiz sonuçlarına göre günde 2 – 3 saat 

internet kullanan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  günde 0 – 1 

saat internet kullanan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasından daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür.  Bu alt boyutta yapılan diğer ikili karĢılaĢtırmalarda anlamlı düzeyde bir 

farklılaĢma gözlenmemiĢtir. “Matematik ve Fen Öğrenimi ve STEM ile iliĢkisi” alt boyutunda yapılan 

analiz sonucunda ortaya çıkan ,000 p değeri gruplar arasında anlamlı düzeyde farklılaĢmanın olduğunu 

göstermiĢtir. FarklılaĢmanın kaynağının belirlenmesi amacıyla yapılan analiz sonuçlarına göre günde 

2- 3 saat internet kullanan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  

günde 0 – 1 saat internet kullanan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan 

ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür.  Ġlaveten günde 4- 5 saat internet kullanan 

öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  günde 0 – 1 saat internet 

kullanan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasından daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür.  Bu alt boyutta yapılan diğer ikili karĢılaĢtırmada anlamlı düzeyde bir farklılaĢma 

gözlenmemiĢtir. “Mühendislik Öğrenimi ve STEM ile iliĢkisi “ alt boyutunda yapılan analiz 
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sonucunda ortaya çıkan ,000 p  değeri gruplar arasında anlamlı düzeyde farklılaĢmanın olduğunu 

göstermiĢtir. FarklılaĢmanın kaynağının belirlenmesi amacıyla yapılan analiz sonuçlarına göre günde 2 

– 3 saat internet kullanan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  

günde 0 – 1 saat internet kullanan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan 

ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür.  Bu alt boyutta yapılan diğer ikili karĢılaĢtırmalarda 

anlamlı düzeyde bir farklılaĢma gözlenmemiĢtir. “ Teknoloji öğrenimi ve kullanımı “alt boyutunda 

yapılan analiz sonucunda ortaya çıkan ,000 p değeri gruplar arasında anlamlı düzeyde farklılaĢmanın 

olduğunu göstermiĢtir. FarklılaĢmanın kaynağının belirlenmesi amacıyla yapılan analiz sonuçlarına 

göre günde 2- 3 saat internet kullanan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan 

ortalamasının  günde 0 – 1 saat internet kullanan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının 

puan ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür.  Ġlaveten günde 4- 5 saat internet kullanan 

öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  günde 0 – 1 saat internet 

kullanan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasından daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür.  Bu alt boyutta yapılan diğer ikili karĢılaĢtırmada anlamlı düzeyde bir farklılaĢma 

gözlenmemiĢtir. 

5.Alt Probleme Ait Bulgular 

STEM eğitimine iliĢkin tutumların öğrencilerin baba mesleğine göre değiĢim durumlarını 

belirlemek için ölçekten elde edilen toplam puana ve alt faktörlere One – Way Anova uygulanmıĢ ve 

elde edilen bulgular Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 8. STEM Eğitimi Tutumları Alt Boyutlarının Baba Mesleği DeğiĢkenine Göre ANOVA ve 

Tukey testi  Ġstatistiksel Verileri 

STEM Eğitimi 

Tutumları 

Baba 

Mesleği  

N 
X  

ss F p Gruplar 

Arası  

Fark 

(Tukey) 

STEM‟in KiĢisel ve 

Sosyal Çıkarımları 

1.Esnaf 33 36,24 3,913 2,200 0,069  

2.Memur 188 35,10 4,763 

3.ĠĢçi 

4.ÇalıĢmıyor 

5.Diğerleri 

 

60 

25 

44 

33,42 

34,72 

34,61 

5,582 

4,560 

4,373 

Matematik ve Fen  

Öğrenimi ve STEM  

ile ĠliĢkisi 

1.Esnaf 33 27,33 3,99 5,371 0,000 1-3, 2-3 

2-5 
2.Memur 188 26,69 4,355 

3.ĠĢçi 

4.ÇalıĢmıyor 

5.Diğerleri 

 

60 

25 

44 

24,23 

25,52 

24,64 

4,749 

4,556 

4,611 

Mühendislik 

Öğrenme ve STEM 

ĠliĢkisi  

1.Esnaf 33 25,85 3,743 3,621 ,007 1-3, 2-3 

2.Memur 188 24,68 4,246 

3.ĠĢçi 

4.ÇalıĢmıyor 

5.Diğerleri 

 

60 

25 

44 

22,85 

23,68 

23,61 

4,591 

4,018 

4,271 

Teknoloji 

Öğrenimi ve 

1.Esnaf 33 17,76 3,172 3,677 0,006 1 – 3  

2.Memur 188 16,67 3,621 
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Kullanımı 3.ĠĢçi 

4.ÇalıĢmıyor 

5.Diğerleri 

 

60 

25 

44 

15,22 

15,64 

15,48 

4,063 

4,192 

3,991 

STEM Eğitimi 

Tutumları Toplam 

puan 

1.Esnaf 33 107,18 13,533 4,143 0,003 1-3,2-3  

2.Memur 188 103,13 15,680 

3.ĠĢçi 

4.ÇalıĢmıyor 

5.Diğerleri 

 

60 

25 

44 

95,72 

99,56 

98,34 

17,099 

15,573 
15,614 

 Öğrencilerin baba mesleği  değiĢkenine göre STEM eğitimine karĢı tutumlarının “ 

STEM‟in KiĢisel ve Sosyal Çıkarımları “ alt boyutunda yapılan analiz sonucunda ortaya çıkan 

,069 p  değeri gruplar arasında anlamlı düzeyde farklılaĢmanın olmadığını göstermiĢtir. 

“Matematik ve Fen Öğrenimi ve STEM ile iliĢkisi” alt boyutunda yapılan analiz sonucunda 

ortaya çıkan ,000 p değeri gruplar arasında anlamlı düzeyde farklılaĢmanın olduğunu 

göstermiĢtir. FarklılaĢmanın kaynağının belirlenmesi amacıyla yapılan analiz sonuçlarına göre 

babası esnaf öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  babası 

iĢçi olan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasından daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Ġlaveten babası memur olan  öğrencilerin STEM eğitimine karĢı 

olan tutumlarının puan ortalamasının  babası iĢçi olan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan 

tutumlarının puan ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ayrıca babası memur 

olan öğrencilerin STEM eğitimine karlı olan tutumlarının puan ortalamasının babası diğer 

meslekleri icra eden öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan 

ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu alt boyutta yapılan diğer ikili 

karĢılaĢtırmada anlamlı düzeyde bir farklılaĢma gözlenmemiĢtir. “Mühendislik Öğrenimi ve 

STEM ile iliĢkisi “alt boyutunda yapılan analiz sonucunda ortaya çıkan ,007 p değeri gruplar 

arasında anlamlı düzeyde farklılaĢmanın olduğunu göstermiĢtir. FarklılaĢmanın kaynağının 

belirlenmesi amacıyla yapılan analiz sonuçlarına göre babası esnaf öğrencilerin STEM 

eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  babası iĢçi olan öğrencilerin STEM 

eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Ġlaveten babası memur olan  öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan 

ortalamasının  babası iĢçi olan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan 

ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu alt boyutta yapılan diğer ikili 

karĢılaĢtırmalarda anlamlı düzeyde bir farklılaĢma gözlenmemiĢtir. “ Teknoloji öğrenimi ve 

kullanımı “alt boyutunda yapılan analiz sonucunda ortaya çıkan ,006 p değeri gruplar arasında 

anlamlı düzeyde farklılaĢmanın olduğunu göstermiĢtir. FarklılaĢmanın kaynağının 

belirlenmesi amacıyla yapılan analiz sonuçlarına göre babası esnaf öğrencilerin STEM 

eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  babası iĢçi olan öğrencilerin STEM 

eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür.  Bu 

alt boyutta yapılan diğer ikili karĢılaĢtırmada anlamlı düzeyde bir farklılaĢma gözlenmemiĢtir. 

 

6.Alt Probleme Ait Bulgular 

STEM eğitimine iliĢkin tutumların öğrencilerin anne mesleğine göre değiĢim durumlarını 

belirlemek için ölçekten elde edilen toplam puana ve alt faktörlere One – Way Anova uygulanmıĢ ve 

elde edilen bulgular Tablo 9‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 9. STEM Eğitimi Tutumları Alt Boyutlarının Anne Mesleği DeğiĢkenine Göre ANOVA ve 

Tukey testi  Ġstatistiksel Verileri 

STEM Eğitimi 

Tutumları 

Baba 

Mesleği  

N X  ss F p Grupla

r Arası  

Fark 

(Tukey

) 

STEM‟in 

KiĢisel ve 

Sosyal 

Çıkarımları 

1.Esnaf 20 32,05 5,708 3,675 0,006 1 -2  

2.Memur 153 35,74 4,430 

3.ĠĢçi 

4.ÇalıĢmıyor 

5.Diğerleri 

29 

125 

23 

34,14 

34,30 

34,96 

 

5,668 

4,759 

4,538 

Matematik ve 

Fen  Öğrenimi 

ve STEM  ile 

ĠliĢkisi 

1.Esnaf 20 24,00 4,634 5,835 0,000 1-2,2-4 

2.Memur 153 27,25 4,125 

3.ĠĢçi 

4.ÇalıĢmıyor 

5.Diğerleri 

 

29 

125 

23 

25,41 

25,04 

25,22 

4,859 

4,585 

4,776 

Mühendislik 

Öğrenme ve 

STEM ĠliĢkisi  

1.Esnaf 20 22,15 4,591 4,523 ,001 1-2,2-4 

2.Memur 153 25,27 4,059 

3.ĠĢçi 

4.ÇalıĢmıyor 

5.Diğerleri 

 

29 

125 

23 

23,79 

23,50 

24,26 

4,254 

4,384 

4,147 

Teknoloji 

Öğrenimi ve 

Kullanımı 

1.Esnaf 20 14,20 4,047 4,478 0,002 1-2,2-4 

2.Memur 153 17,16 3,415 

3.ĠĢçi 

4.ÇalıĢmıyor 

5.Diğerleri 

 

29 

125 

23 

15,76 

15,75 

16,04 

4,265 

3,889 

3,948 

STEM Eğitimi 

Tutumları 

Toplam puan 

1.Esnaf 20 92,40 16,975 5,379 0,000 1-2,2-4 

2.Memur 153 105,42 14,824 

3.ĠĢçi 

4.ÇalıĢmıyor 

5.Diğerleri 

 

29 

125 

23 

99,10 

98,58 

100,48 

17,276 

15,919 

15,928 

Öğrencilerin anne mesleği  değiĢkenine göre STEM eğitimine karĢı tutumlarının “Mühendislik 

Öğrenimi ve STEM ile iliĢkisi “alt boyutunda yapılan analiz sonucunda ortaya çıkan ,006 p değeri 
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gruplar arasında anlamlı düzeyde farklılaĢmanın olduğunu göstermiĢtir. FarklılaĢmanın kaynağının 

belirlenmesi amacıyla yapılan analiz sonuçlarına göre annesi memur olan öğrencilerin STEM 

eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  annesi esnaf olan öğrencilerin STEM eğitimine 

karĢı olan tutumlarının puan ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ġlaveten babası memur 

olan  öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  babası iĢçi olan 

öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasından daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Bu alt boyutta yapılan diğer ikili karĢılaĢtırmalarda anlamlı düzeyde bir farklılaĢma 

gözlenmemiĢtir. “Matematik ve Fen Öğrenimi ve STEM ile iliĢkisi” alt boyutunda yapılan analiz 

sonucunda ortaya çıkan ,000 p değeri gruplar arasında anlamlı düzeyde farklılaĢmanın olduğunu 

göstermiĢtir. FarklılaĢmanın kaynağının belirlenmesi amacıyla yapılan analiz sonuçlarına göre annesi 

memur olan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  annesi esnaf 

olan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasından daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Ġlaveten annesi memur olan  öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan 

ortalamasının  annesi çalıĢmayan  öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan 

ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu alt boyutta yapılan diğer ikili karĢılaĢtırmalarda 

anlamlı düzeyde bir farklılaĢma gözlenmemiĢtir. “Mühendislik Öğrenimi ve STEM ile iliĢkisi” alt 

boyutunda yapılan analiz sonucunda ortaya çıkan ,001 p değeri gruplar arasında anlamlı düzeyde 

farklılaĢmanın olduğunu göstermiĢtir. FarklılaĢmanın kaynağının belirlenmesi amacıyla yapılan analiz 

sonuçlarına göre annesi memur olan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan 

ortalamasının  annesi esnaf olan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan 

ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ġlaveten annesi memur olan  öğrencilerin STEM 

eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  annesi çalıĢmayan  öğrencilerin STEM eğitimine 

karĢı olan tutumlarının puan ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu alt boyutta yapılan 

diğer ikili karĢılaĢtırmalarda anlamlı düzeyde bir farklılaĢma gözlenmemiĢtir. “ Teknoloji öğrenimi ve 

kullanımı “alt boyutunda yapılan analiz sonucunda ortaya çıkan ,002 p değeri gruplar arasında anlamlı 

düzeyde farklılaĢmanın olduğunu göstermiĢtir. FarklılaĢmanın kaynağının belirlenmesi amacıyla 

yapılan analiz sonuçlarına göre annesi memur olan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan 

tutumlarının puan ortalamasının  annesi esnaf olan öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan 

tutumlarının puan ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ġlaveten annesi memur olan  

öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasının  annesi çalıĢmayan  

öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının puan ortalamasından daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Bu alt boyutta yapılan diğer ikili karĢılaĢtırmalarda anlamlı düzeyde bir farklılaĢma 

gözlenmemiĢtir. 

 

TARTIġMA, SONUÇ ve ÖNERĠLER 

5., 6., 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin STEM tutum düzeylerinin araĢtırıldığı çalıĢmada, 

öğrencilerin fen, mühendislik, matematik, ve teknolojinin entegre edilerek uygulandığı herhangi bir 

STEM uygulamasını deneyimlememiĢ olmalarına rağmen STEM tutumlarının “tamamen katılıyorum” 

düzeyinde yani iyi seviyede olduğu belirlenmiĢtir. STEM tutumlarının cinsiyet ve sınıf seviyesi 

değiĢkenine göre farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. Özellikle STEM uygulamalarının 

mühendislik ve teknoloji kısmında kadınların daha düĢük bir tutuma sahip oldukları (Mahoney, 2009), 

kadınların STEM ortamlarında daha az bulundukları (Murphy, Steele ve Gross,2007) belirtilirken, bu 

araĢtırmanın sonucunda STEM tutumunda cinsiyet düzeyinde fark elde edilmemiĢtir. Yapılan 

çalıĢmaların tersine bu sonucun elde edilmesinin nedeni örneklem grubunda yer alan öğrencilerin 

yaĢça küçük olmaları olabilir. 

Örneklemdeki 5., 6., 7. ve 8. Öğrencilerinin STEM eğitimine karĢı tutum puanları arasında 

anlamlı bir farklılık oluĢmamıĢtır. Bunun sebebi örneklemdeki 5.sınıf öğrenci sayısının az olması 

olabilir. Unfried, Faber, Stanhope ve Wiebe, (2015), Lamb, Akmal ve Petrie (2015) yaptığı 

çalıĢmalarda farklı sınıf seviyendeki öğrencilerin STEM eğitimine karĢı olan tutumlarının anlamlı 

düzeyde farklılık gösterdiklerini bulmuĢlardır. Yapılan çalıĢmaların tersine bu sonucun elde 
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edilmesinin nedeni örneklem grubunda yer alan öğrencilerin yaĢça küçük olmaları ve okulun 

bulunduğu bölge olabilir. 

Öğrencilerin kendine ait bilgisayarlarının olması ve günlük internet eriĢimlerinin fazla olması 

öğrencilerin STEM Eğitimine karĢı tutumlarını olumlu yönde etkilemiĢtir. Ġnternet ve teknoloji 

çağında bilgiye daha kolay ulaĢan bireyler fen ve teknoloji dalına daha ilgili olduğu görülmektedir.  

Öğrencilerin anne ve baba meslekleri, onların STEM eğitimine karĢı tutumlarının olumlu 

yönde geliĢmelerinde etkili olmuĢtur. Anne veya babası memur olan fertlerin çocuklarının STEM 

eğitimine karĢı daha fazla ilgili olduğu görülmektedir. Bunun sebebinin öğrencilerin bilgiye ulaĢma 

imkanlarının daha fazla olması, anne ve baba desteğinin yeterli düzeyde verilmesi olduğu söylenebilir.  

Elde edilen sonuçları genel olarak değerlendirdiğimizde katılımcıların herhangi bir STEM 

eğitimi etkinliğiyle karĢılaĢmadan STEM alanına karĢı olumlu tutum sergilemeleri gelecek nesillerin 

yetiĢtirilmesinde kullanılacak programların geliĢtirilmesine katkı sağlayacaktır. Yapılan bu çalıĢmanın 

farklı düzeylerdeki katılımcılara uygulanması alanyazın açısından faydalı olacaktır.  
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Vergi Müfettişlerinin İş Doyum Özellikleri Üzerine Bir Araştırma 
 

Bilal BEKTAŞ* 
Cengiz GÜNEY** 

ÖZET 
 
Bu çalışmada; vergi müfettişliği mesleğinde iş doyumu özelliklerini anlamak amaç edinilmiştir. Çalışma da 
Vergi Denetim Kurulu, Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde faaliyet 
gösteren vergi müfettişleri ve vergi müfettiş yardımcıları araştırma kapsamında incelenmiştir. 
 
Çalışma da demografik özellikleri öğrenmeye yönelik kişisel bilgi formu ile birlikte 5’li likert skalasına göre 
geliştirilmiş Minesotta İş Doyum ölçeği kullanılmıştır. Araştırma verileri yüz yüze anket yöntemi ile elde 
edilmiştir ve veriler SPSS.16 programı aracılığı ile analiz edilmiştir.  Araştırma verileri Bağımsız Örneklem t 
Testi ve ANOVA testleri ile analiz edilmiş, sonuçları tablolar aracılığıyla yorumlanmıştır. Araştırmaya katılan 
katılımcı sayısı 36’sı Vergi müfettişi, 64’ü Vergi müfettiş yardımcısı olmak üzere 100 adettir. Vergi Denetim 
Kurulu, Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde 88 Vergi Müfettişi, 127 Vergi 
müfettiş yardımcısı olmak üzere toplam 215 meslek mensubu bulunmaktadır. Katılım oranı (100/215=0,46) 
olarak hesaplanmıştır. Ölçek güvenilirliği Cronbach's Alpha katsayısı 0,925 hesaplanmıştır. 
 
Araştırma sonucunda Vergi Denetim Kurulu, Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı 
bünyesinde faaliyet gösteren vergi müfettiş ve vergi müfettiş yardımcılarının iş doyum özellikleri demografik 
özelliklere göre analiz edilmiş,  analiz sonuçları tablolar aracılığıyla yorumlanmıştır. 
 
 Anahtar Kelimeler: Vergi Müfettişliği Mesleği, Minesotta İş Doyum Ölçeği, Kocaeli 
 

A RESEARCH ON THE BUSINESS SATISFACTION CHARACTERISTICS OF TAX INSPECTORS 
 

ABSTRACT 
 
In this study; the aim was to understand job satisfaction characteristics in the tax inspectorate profession. In this 
study, tax inspectors and tax inspector aides working in Tax Audit Board, Kocaeli Small and Medium Scale 
Taxpayer Group Presidency were investigated. 
 
The study used the Minesotta Job Satisfaction Scale developed according to the 5 Likert scale with a personal 
information form for learning demographic characteristics. Survey data were obtained by face-to-face survey 
method and the data were analyzed by SPSS.16 program. The data of the study were analyzed by independent 
sample t test and ANOVA tests, and the results were interpreted through tables. The number of participants 
participating in the survey is 36 tax inspector, and 64 is tax inspector assistance. There are a total of 215 
professionals, 88 Tax Inspectors and 127 Tax Inspector Assistance in Tax Inspection Board, Kocaeli Small and 
Medium Sized Taxpayers Group Presidency . The participation rate was calculated as (100/215 = 0.46). The 
scale reliability Cronbach's Alpha coefficient was calculated to be 0.925. 
 
As a result of the research, the characteristics of job satisfaction of the tax inspectors and tax inspector aides 
operating in the Tax Auditing Board, Kocaeli Small and Medium Sized Taxpayer Group Presidency was 
analyzed according to their demographic characteristics and the analysis results were interpreted through the 
tables. 
 
Keywords:  Tax Inspector Profession, Minesotta Job Satisfaction Scale, Kocaeli. 
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1. GİRİŞ 
 
İlk kez 1920’lerde ortaya çıkan “iş doyumu” kavramı 1930’lu yıllarda yapılan araştırmalarda çalışan insanların 
mutluluğunun, onların verimliliğini etkilediğinin ortaya konulması, iş doyumu kavramını daha önemli hale 
getirmiştir. Günümüzde ise kurum yöneticileri iş doyumunun performans üzerindeki etkisinden dolayı 
kendilerini yüksek düzeyde iş doyumu sağlamakla sorumlu hissetmişlerdir (Seyhan ve Diğerleri, 2003:111).  

 
İş doyumu literatürde çeşitli şekillerde tanımlanmaktadır. Örneğin; Johns’a göre iş doyumu kavramı, çalışanların 
işleri hakkındaki tutumlarının bir toplamını ifade etmektedir. Davis ise iş doyumunu çalışanların işlerinden 
duydukları hoşnutluğu ya da hoşnutsuzluğu şeklinde tanımlamaktadır (Çömezoğlu,2007:14). Davis’e göre örgüt 
içerisinde eğer işler iyi gitmiyorsa bunun en büyük kanıtı iş doyumunun eksilmesi olarak ifade edilmiştir(Çelik, 
2003:32). Wanous ve Lawler iş doyumunu tarif ederken psikologlar tarafından hem bağımlı hem de bağımsız 
değişken olarak kullanıldığını belirtmekte, toplam iş doyumunu o işe ilişkin tüm iş boyutlarının karşılıklı 
etkileşimi olarak izah etmektedir(Silah, 2005:117). Locke’nin yaptığı tanıma göre ise iş doyumu; çalışanın 
işinden veya iş deneyiminden tatmin olmasından kaynaklanan mutlu edici veya pozitif duygular durumudur. 
Edwin Locke iş doyumunu aslında bireyin kendi öz değerleri ile bağlantılı olduğunu ifade etmiştir (Karakuş, 
2008:17). Adams iş doyumunu açıklarken bireyin algıladığı girdi- çıktı dengesi olarak ifade etmiştir. Adams, 
bireyin zeka, eğitim ve deneyimleri sonucunda oluşan bireysel katkısının, statü, ücret, terfi, beğenilme gibi 
sonuçlara ulaşmak için örgütüne katkı sağladığı ancak verdikleri ile aldıkları arasında eşitsizlik algılayan 
bireylerin doyumsuzluğa düştüğünü ileri sürmektedir (Sat, 2011:19). 
 
646 sayılı Vergi Denetim Kurulu Başkanlığının Kurulmasına Dair Kanun Hükmünde Kararname ile vergi 
denetimi alanındaki çok başlılık sona ermiş, vergi denetim birimleri tek çatı altında toplanmıştır. 10.07.2011 
tarihli Resmi Gazete’de yayınlanan 646 sayılı Kanun Hükmünde Kararnamenin yürürlüğe girdiği tarihte Maliye 
Bakanlığı ve Gelir İdaresi Başkanlığına bağlı dört farklı denetim birimi kaldırılarak Vergi Denetim Kurulu 
kurulmuştur. Vergi denetimi yapma görevi vergi müfettişlerine verilmiştir. Denetim elemanları vergi 
başmüfettişi, vergi müfettişi ve vergi müfettiş yardımcısı unvanlarıyla görev yaparlar. 646 sayılı KHK’nın Ek 
20.maddesinde Vergi müfettişlerinin mesleğe girişleri için bazı düzenlemelere yer verilmiştir. Bunlar; 
 
“Vergi Müfettişleri, en az dört yıllık yükseköğretim veren hukuk, siyasal bilgiler, iktisat, işletme, iktisadi ve idari 
bilimler fakülteleri ile yönetmelikle belirlenen yükseköğretim kurumlarından veya bunlara denkliği 
Yükseköğretim Kurulunca kabul edilmiş yükseköğretim kurumlarından mezun olup, sınavın yapıldığı tarih 
itibarıyla otuz beş yaşını doldurmamış olan ve yapılacak özel yarışma sınavını kazananlar arasından, Bakan 
onayı ile mesleğe Vergi Müfettiş Yardımcısı olarak atanır.” 
 
Vergi Müfettişlerine, yetiştiği kurumda uzun süreli ve objektif görev yapabilmeleri için bazı yasaklarda 
getirilmiştir. 646 sayılı KHK‟nin Ek 30. maddesine göre; 
 
“Vergi incelemesine yetkili olanlar, görevlerinden ayrıldıktan sonra üç yıl süreyle, görevden ayrılış tarihi 
itibarıyla son üç yıl içinde nezdinde inceleme yaptıkları mükellefler veya bu mükelleflerin veya ortaklarının 
idaresi, denetimi veya sermayesi bakımından doğrudan veya dolaylı olarak bağlı bulunduğu ya da nüfuzu 
altında bulundurduğu kurumlarda herhangi bir görev veya iş alamazlar, 1/6/1989 tarihli ve 3568 sayılı Serbest 
Muhasebeci Mali Müşavirlik ve Yeminli Mali Müşavirlik Kanunu kapsamında sözleşme düzenleyemezler. Bu 
yasağa uymayanlar hakkında 2/10/1981 tarihli ve 2531 sayılı Kamu Görevlerinden Ayrılanların 
Yapamayacakları İşler Hakkında Kanun hükümleri uygulanır.” 
 
Vergi Müfettişlerini görevleri yönünden inceleyecek olursak en önemli kısmı, 213 sayılı Vergi Usul 
Kanunundan kaynaklanan görevlerdir. Bu görevleri; vergi incelemesi yapmak, yoklama yapmak, vergi kontrolü 
yapmak olarak sayabiliriz. Vergi müfettişlerine Vergi Usul Kanunu dışında muhtelif kanunlarla da görevler 
verilmiştir. Buna örnek olarak 5549 sayılı Suç Gelirlerinin Önlenmesi Hakkında Kanun ile vergi müfettişlerine 
“suç gelirlerinin aklanmasının önlenmesi” konusunda inceleme görevi verilmiştir. 
 
Vergi müfettişlerinin teftiş ve soruşturma ile ilgili görevleri de mevcuttur. Bu görevler kapsamında vergi 
müfettişleri, Maliye Bakanlığı’nın ilişkili, ilgili ve bağlı kuruluşlarında; Vergi dairesi başkanlıklarında, vergi 
dairesi müdürlüklerinde, takdir komisyonlarında ve gelir idaresinde, teftiş ve soruşturma yapmakla yetkili ve 
görevlidirler (Can ve Diğerleri, 2014:470). 
 
Vergi müfettişleri görevlerini ifa ederken 657 sayılı Devlet Memurları Kanunundaki sorumlulukları söz 
konusudur. Ayrıca, vergi müfettişlerinin 213 sayılı Vergi Usul Kanunundan kaynaklanan sorumlulukları vardır. 
213 sayılı Vergi Usul Kanununun 367. maddesine göre: “Yaptıkları inceleme sırasında 359 uncu maddede yazılı 
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suçların334 işlendiğini tespit eden Vergi Müfettişleri ve Vergi Müfettiş Yardımcıları tarafından ilgili rapor 
değerlendirme komisyonunun mütalaasıyla doğrudan doğruya ve vergi incelemesine yetkili olan diğer memurlar 
tarafından ilgili rapor değerlendirme komisyonunun mütalaasıyla vergi dairesi başkanlığı veya defterdarlık 
tarafından keyfiyetin Cumhuriyet başsavcılığına bildirilmesi mecburidir.” 
 
Vergi müfettişliği mesleğinde iş doyum özelliklerinin neler olduğunu ve demografik özelliklere göre farklılaşıp 
farklılaşmadığını belirlemek amacıyla kaleme alınan bu çalışmanın konusunu; Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli 
Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi müfettişleri ve vergi müfettiş yardımcıları 
oluşturmaktadır. Çalışma da demografik özellikleri öğrenmeye yönelik kişisel bilgi formu ile birlikte 5’li likert 
skalasına göre geliştirilmiş Minnesota İş Doyum ölçeği kullanılmıştır.  Ölçek güvenilirliği Cronbach's Alpha 
katsayısı 0,925 hesaplanmıştır. 
 
2.ARAŞTIRMA 
 
Çalışmanın bu bölümünde araştırma amacına, amaç kapsamında geliştirilen hipotezlere, örnekleme, ölçeğe ve 
veri toplamaya ilişkin bilgilere yer verilecektir. 
 
2.1. Amaç ve Hipotezler 
 
Vergi müfettişliği mesleğinde iş doyumu özelliklerinin neler olduğunu ve demografik özelliklere göre farklılaşıp 
farklılaşmadığını belirlemek amacıyla kaleme alınan bu çalışmanın hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H1: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının iş doyumu özellikleri cinsiyete göre faklılık göstermemektedir. 
H2: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının iş doyumu özellikleri yaşa göre faklılık göstermemektedir.  
H3: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının iş doyumu özellikleri eğitim durumuna göre faklılık göstermemektedir. 
H4: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının iş doyumu özellikleri unvana göre faklılık göstermemektedir. 
H5: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının iş doyumu özellikleri deneyim yılına göre faklılık göstermemektedir. 
H6: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının iş doyumu özellikleri aylık net gelir düzeyine göre faklılık göstermemektedir. 
 
2.2.Örneklem, Ölçek ve Veri Toplama  
 
Bu çalışmanın örneklemi Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettişleri ve vergi müfettiş yardımcılarından rast gele anket yapılan 100 adet örneklem grubundan 
oluşmaktadır.  Araştırmaya katılan katılımcı sayısı 36’sı Vergi müfettişi, 64’ü Vergi müfettiş yardımcısı olmak 
üzere 100 adettir.   
 
Araştırma da demografik özellikleri öğrenmeye yönelik kişisel bilgi formu ile birlikte 5’li likert skalasına göre 
geliştirilmiş Minnesota İş Doyum ölçeği kullanılmıştır.   
 
Araştırma verileri yüz yüze anket yöntemi ile elde edilmiştir ve veriler SPSS.16 programı aracılığı ile analiz 
edilmiştir.  Araştırma verileri Bağımsız Örneklem t Testi ve ANOVA testleri ile analiz edilmiş, sonuçları tablolar 
aracılığıyla yorumlanmıştır. Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde 88 Vergi 
Müfettişi, 127 Vergi müfettiş yardımcısı olmak üzere toplam 215 meslek mensubu bulunmaktadır. Katılım oranı 
(100/215=0,46) olarak hesaplanmıştır. Ölçek güvenilirliği Cronbach's Alpha katsayısı 0,925 hesaplanmıştır. 
 
3.BULGULAR 
 
Çalışmanın bu bölümünde katılımcıların demografik özelliklerine ilişkin bulgular ve iş doyum ölçeğine ilişkin 
anket bulgularına yer verilecektir. Ayrıca hipotez testlerine ilişkin sonuçlar ise tablolar aracılığı ile 
incelenecektir. 
 
3.1. Demografik Özelliklere İlişkin Bulgular 
 
Araştırmaya katılan katılımcıların demografik özelliklerine ilişkin bulguları şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
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Tablo1: Demografik Özelliklere İlişkin Frekans ve Yüzde Dağılımları 

Cinsiyet 

f % 
Erkek 83 83 
Kadın 17 17 
Toplam 100 100 

Yaş 

25-34 74 74 
35-44 12 12 
45-54 6 6 
55 ve üzeri 8 8 
Toplam 100 100 

Eğitim Durumu 

Ön Lisans Mezunu 1 1 
Lisans Mezunu 92 92 
Yüksek Lisans Mezunu 6 6 
Doktora Mezunu 1 1 
Toplam 100 100 

Medeni Durum 
Evli 67 67 
Bekâr 33 33 
Toplam 100 100 

Unvan 
Vergi Müfettiş Yard. 64 64 
Vergi Müfettişi 36 36 
Toplam 100 100 

Mesleki Deneyim Yılı 

0-5 Y1l 60 60 
6-10 Y1l 19 19 
11-15 Y1l 5 5 
16-20 Y1l 1 1 
20 Y1l Üzeri 15 15 
Toplam 100 100 

Aylık Net Gelir 

3500-4000 8 8 
4000-4500 53 53 
4500-5000 6 6 
5000-5500 10 10 
5500-6000 8 8 
6000 Üzeri 15 15 
Toplam 100 100 

 
 
3.2.İş Doyum Ölçeğine İlişkin Bulgular ve Hipotez Testleri 
 
İş doyum ölçeğinde yer alan 20 adet soruya verilen cevaplara ilişkin ortalama ve standart sapma bilgilerini ise 
çubuk grafik olarak şöylece sunmak mümkündür: 
 

 
 

Şekil1: Ortalama ve Std.Sapma 
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1. Beni her zaman meşgul etmesi bakımından

3. Ara sıra değişik şeyler yapabilme imkânı bakımından

5. Yöneticinin emrindeki kişileri iyi yönetmesi bakımından

7. Vicdani bir sorumluluk taşıma şansını bana vermesi yönünden

9. Başkaları için bir şeyler yapabildiğimi hissetmem yönünden

11. Kendi yeteneklerimle bir şeyler yapabilme şansı vermesi yönünden

13. Yaptığım iş karşılığında aldığım ücret yönünden

15. Kendi fikir-kanaatlerimi rahatça kullanma imkânı vermesi yönünden

17. Çalışma arkadaşlarının birbirleriyle anlaşmaları yönünden

19. Yaptığım iş karşılığında duyduğum başarı hissi yönünden
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Çalışmanın bundan sonraki kısmında hipotez testlerine ilişkin bulgular tablolar aracılığı ile incelenecek ve test 
sonuçlarına yer verilecektir. 
 
“H1: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının iş doyumu özellikleri cinsiyete göre faklılık göstermemektedir.” Hipotezinin Testi 
 
İlgili hipotezi test edebilmemiz için iş doyum ölçeğine verilen cevapların cinsiyete göre normal dağılım gösterip 
göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bir dağılımın normal dağılım göstermesi için temelde üç şartı 
sağlaması gerekmektedir. Bunlar; 
 
a- Gruplar birbirinden bağımsız olmalı 
b- Homojen dağılım olmalı 
c- Varyanslar eşit dağılmış olmalıdır 
 
Araştırma hipotezimize geri dönecek olursak “Kadın” ve “Erkek” olmak üzere belirlenen gruplar birbirinden 
bağımsızdır. Dağılımların homojen olup olmadığı ise SPSS programında yer alan “Normallik Testi -  Test of 
Normality”  ye göre belirlenecektir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  Test of Normality” sonuçlarını  ise  
şöylece tablolaştırmak mümkündür: 

Tablo2:  Test of Normality     

 

Cinsiyetiniz? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Ortalama (minesotta) Erkek ,066 83 ,200* ,991 83 ,819 

Kadın ,112 17 ,200* ,972 17 ,858 
a. Lilliefors Significance Correction 
*. This is a lower bound of the true significance. 

 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Bağımsız Örneklem t Testi - Independent Samples Test” 
sonuçlarından elde etmek mümkündür. Araştırma hipotezine ilişkin “Bağımsız Örneklem t Testi - Independent 
Samples Test” tablosunu  ve gruplara ilişkin betimsel istatistik tablosunu şöylece belirtmek mümkündür: 

 
Tablo 3:   Independent Samples Test

  Levene's Test for 
Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 

  

F Sig. t df 
Sig. (2-
tailed) 

Mean 
Difference

Std. Error 
Difference 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
  Lower Upper 

Ortalama 
(minesotta) 

Equal variances assumed ,727 ,396 ,359 98 ,720 ,06892 ,19189 -,31187 ,44972 

Equal variances not assumed   ,311 20,443 ,759 ,06892 ,22176 -,39302 ,53087 
 

Tablo 4:  Group Statistics 

 Cinsiyetiniz? N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Ortalama (minesotta) Erkek 83 2,8042 ,69054 ,07580 

Kadın 17 2,7353 ,85928 ,20841 

 
Sig (0,396) değerinin 0,05 ten büyük çıkması varyansların homojen, eşit dağıldığını göstermektedir. Sig (2-
tailed) değeri olan 0,720 değerinin 0,05 ten büyük çıkması cinsiyetler arasında ortalama farklılıklarının 
olmadığını göstermektedir. Yani H1 hipotezi kabul edilmektedir. 
 
“H2: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının iş doyumu özellikleri yaşa göre faklılık göstermemektedir.” Hipotezinin Testi: 
 
İlgili hipotezi test edebilmemiz için iş doyum ölçeğine verilen cevapların yaşa göre normal dağılım gösterip 
göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bunun için yukarıda belirtilen normal dağılım şartlarının “yaş” 
kriterine göre tekrar gözden geçirilmesi gerekmektedir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  Test of 
Normality” sonuçlarını  ise yaş kriterine göre  şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
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Tablo 5: Test of Normality     

 
Yaşınız? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Ortalama m(minesotta) 25-34 ,059 74 ,200* ,990 74 ,850 
35-44 ,226 12 ,093 ,893 12 ,127 
45-54 ,258 6 ,200* ,916 6 ,479 

55 ve üzeri ,200 8 ,200* ,958 8 ,795 
a. Lilliefors Significance Correction      
*. This is a lower bound of the true significance.     

 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Varyansların Homojenliği Testi - Test of Homogeneity of 
Variances” ile elde etmek mümkündür. Teste ilişkin bulgular şöylece tablolaştırılmaktadır: 

 
Tablo 6: Test of Homogeneity of Variances

Ortalama (minesotta)  
Levene Statistic df1 df2 Sig. 

1,268 3 96 ,290 

 
Sig (0,290) değerinin 0,05 ten büyük olması grupların varyanslarının homojen dağıldığını göstermektedir.  
 
İlgili araştırma hipotezine ilişkin tanımlayıcı istatistikler tablosunu ve ANOVA analizi sonuçlarını şöylece 
tablolaştırmak mümkündür: 

Tablo 7: Descriptives 
Ortalama (minesotta)      

 
N Mean Std. Deviation Std. Error 

95% Confidence Interval for Mean 

Minimum MaximumLower Bound Upper Bound 

25-34 74 2,7865 ,75504 ,08777 2,6116 2,9614 1,10 4,40 
35-44 12 2,7875 ,58275 ,16823 2,4172 3,1578 1,65 3,45 
45-54 6 3,0667 ,36148 ,14757 2,6873 3,4460 2,45 3,45 

55 ve üzeri 8 2,6500 ,78921 ,27903 1,9902 3,3098 1,15 3,70 
Total 100 2,7925 ,71761 ,07176 2,6501 2,9349 1,10 4,40 

 
Tablo 8:  ANOVA

Ortalama (minesotta)    
 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Between Groups ,616 3 ,205 ,392 ,759 
Within Groups 50,365 96 ,525   

Total 50,982 99    
 
Sig (0,759) değeri 0,05 ten büyük hesaplanması yaşa göre gruplar arasında farklılık olmadığını 
göstermektedir.Yani H2 Hipotezi kabul edilmektedir. 
 
“H3: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının iş doyumu özellikleri eğitim durumuna göre faklılık göstermemektedir.” Hipotezinin 
Testi: 
 
 
İlgili hipotezi test edebilmemiz için iş doyum ölçeğine verilen cevapların eğitim durumuna göre normal dağılım 
gösterip göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bunun için yukarıda belirtilen normal dağılım şartlarının 
“eğitim durumu” kriterine göre tekrar gözden geçirilmesi gerekmektedir.  
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Tablo 9: Tests of Normalityb,c

 
Eğitim Durumunuz? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Ortalama (minesotta) Lisans Mezunu ,072 92 ,200* ,988 92 ,535 
Yüksek Lisans Mezunu ,159 6 ,200* ,979 6 ,948 

a. Lilliefors Significance Correction    
*. This is a lower bound of the true significance.    
b. ortalamaminesotta is constant when Eğitim Durumunuz? = Ön Lisans Mezunu. It has been omitted. 
c. ortalamaminesotta is constant when Eğitim Durumunuz? = Doktora Mezunu. It has been omitted.  

 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Varyansların Homojenliği Testi - Test of Homogeneity of 
Variances” ile elde etmek mümkündür. Teste ilişkin bulgular şöylece tablolaştırılmaktadır: 

 
Tablo 10: Test of Homogeneity of Variances

Ortalama (minesotta)   
Levene Statistic df1 df2 Sig. 

1,207a 1 96 ,275 
a. Groups with only one case are ignored in computing the 
test of homogeneity of variance for ortalamaminesotta. 

 
Sig (0,275) değerinin 0,05 ten büyük olması grupların varyanslarının homojen dağıldığını göstermektedir.  
 
İlgili araştırma hipotezine ilişkin tanımlayıcı istatistikler tablosunu ve ANOVA analizi sonuçlarını şöylece 
tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 11:  Descriptives 
Ortalama (minesotta) 

 
N Mean Std. Deviation Std. Error

95% Confidence Interval for Mean

Minimum Maximum Lower Bound Upper Bound 

Ön Lisans Mezunu 1 2,6000 . . . . 2,60 2,60 
Lisans Mezunu 92 2,7766 ,71169 ,07420 2,6292 2,9240 1,10 4,40 

Yüksek Lisans Mezunu 6 3,0667 ,93577 ,38203 2,0846 4,0487 1,80 4,35 
Doktora Mezunu 1 2,8000 . . . . 2,80 2,80 

Total 100 2,7925 ,71761 ,07176 2,6501 2,9349 1,10 4,40 
 

Tablo 12: ANOVA
Ortalama (minesotta)     

 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Between Groups ,511 3 ,170 ,324 ,808 
Within Groups 50,471 96 ,526   

Total 50,982 99    
 
Sig (0,808) değeri 0,05 ten büyük hesaplanması eğitim durumuna göre gruplar arasında farklılık olmadığını 
göstermektedir.Yani H3 hipotezi kabul edilmektedir. 
 
 
“H4: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının iş doyumu özellikleri unvana göre faklılık göstermemektedir.” Hipotezinin Testi: 
 
 
İlgili hipotezi test edebilmemiz için iş doyum ölçeğine verilen cevapların unvana göre normal dağılım gösterip 
göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bunun için yukarıda belirtilen normal dağılım şartlarının “unvan” 
kriterine göre tekrar gözden geçirilmesi gerekmektedir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  Test of 
Normality” sonuçlarını  ise  şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
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Tablo 13: Tests of Normality 

 

Unvanınız? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Ortalama (minesotta) Vergi Müfettiş Yardımcısı ,068 64 ,200* ,989 64 ,845 

Vergi Müfettişi ,139 36 ,076 ,945 36 ,071 
a. Lilliefors Significance Correction       

*. This is a lower bound of the true significance.      

Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Bağımsız Örneklem t Testi - Independent Samples Test” 
sonuçlarından elde etmek mümkündür. Araştırma hipotezine ilişkin “Bağımsız Örneklem t Testi - Independent 
Samples Test” tablosunu ve gruplara ilişkin betimsel istatistik tablosunu şöylece belirtmek mümkündür: 
 
 

Tablo 14:   Group Statistics 

 Unvanınız? N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Ortalama (minesotta) Vergi Müfettiş Yardımcısı 64 2,7773 ,76821 ,09603 

Vergi Müfettişi 36 2,8194 ,62704 ,10451 
 
 

Tablo 15: Independent Samples Test

  Levene's Test for Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 

  

F Sig. t df 
Sig. (2-
tailed) 

Mean 
Difference 

Std. Error 
Difference 

95% Confidence Interval of the 
Difference 

  Lower Upper 

Ortalama 
(minesotta) 

Equal variances 
assumed 3,411 ,068 -

,280 98 ,780 -,04210 ,15020 -,34017 ,25597 

Equal variances not 
assumed 

  -
,297 85,278 ,767 -,04210 ,14193 -,32427 ,24007 

 
Sig (0,068) değerinin 0,05 ten büyük çıkması varyansların homojen, eşit dağıldığını göstermektedir. Sig (2-
tailed) değerinin 0,780 çıkması ve bu değerin de 0,05 den büyük olması unvanlar arası fark olmadığını 
göstermektedir. Yani h4 hipotezi kabul edilmektedir. 
 
“H5: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi müfettiş 
ve yardımcılarının iş doyumu özellikleri deneyim yılına göre faklılık göstermemektedir.” Hipotezinin Testi: 
 
İlgili hipotezi test edebilmemiz için iş doyum ölçeğine verilen cevapların mesleki deneyim yılına  göre normal 
dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bunun için yukarıda belirtilen normal dağılım 
şartlarının “mesleki deneyim yılı” kriterine göre tekrar gözden geçirilmesi gerekmektedir. Araştırmaya ilişkin 
“Normallik Testi -  Test of Normality” sonuçlarını ise  şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 16:  Tests of Normalityb

 

Meslekteki Deneyim Yılınız? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Ortalama (minesotta) 0-5 Yıl ,075 60 ,200* ,989 60 ,867 

6-10 Yıl ,128 19 ,200* ,970 19 ,780 

11-15 Yıl ,233 5 ,200* ,880 5 ,311 

20 Yıl Üzeri ,157 15 ,200* ,926 15 ,234 
a. Lilliefors Significance Correction       
*. This is a lower bound of the true significance.      
b. ortalamaminesotta is constant when Meslekteki Deneyim Yılınız? = 16-20 Yıl. It has been omitted.  

Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Varyansların Homojenliği Testi - Test of Homogeneity of 
Variances” ile elde etmek mümkündür. Teste ilişkin bulgular şöylece tablolaştırılmaktadır: 
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Tablo 17: Test of Homogeneity of Variances

Ortalama (minesotta)   

Levene Statistic df1 df2 Sig. 

1,727a 3 95 ,167 
a. Groups with only one case are ignored in computing the test of 
homogeneity of variance for ortalamaminesotta. 

 
Sig (0,167) değerinin 0,05 ten büyük olması grupların varyanslarının homojen dağıldığını göstermektedir. 
İlgili araştırma hipotezine ilişkin tanımlayıcı istatistikler tablosunu ve ANOVA analizi sonuçlarını şöylece 
tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 18: Descriptives
Ortalama (minesotta)        

 
N Mean Std. Deviation Std. Error

95% Confidence Interval for Mean

Minimum Maximum Lower Bound Upper Bound 

0-5 Yıl 60 2,8108 ,77755 ,10038 2,6100 3,0117 1,10 4,40 
6-10 Yıl 19 2,6553 ,56196 ,12892 2,3844 2,9261 1,25 3,70 
11-15 Yıl 5 2,8200 ,71467 ,31961 1,9326 3,7074 1,65 3,45 
16-20 Yıl 1 4,0000 . . . . 4,00 4,00 

20 Yıl Üzeri 15 2,8033 ,64044 ,16536 2,4487 3,1580 1,15 3,70 
Total 100 2,7925 ,71761 ,07176 2,6501 2,9349 1,10 4,40 

 
Tablo 19: ANOVA

Ortalama (minesotta)     
 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Between Groups 1,842 4 ,460 ,890 ,473 
Within Groups 49,140 95 ,517   
Total 50,982 99    

 
Sig (0,473) değeri 0,05 ten büyük hesaplanması mesleki deneyim yılına göre gruplar arasında farklılık 
olmadığını göstermektedir.Yani H5 hipotezi kabul edilmektedir. 
 
“H6: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının iş doyumu özellikleri aylık net gelir düzeyine göre faklılık göstermemektedir.” 
Hipotezinin Testi: 
 
İlgili hipotezi test edebilmemiz için iş doyum ölçeğine verilen cevapların aylık net gelir düzeyine  göre normal 
dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bunun için yukarıda belirtilen normal dağılım 
şartlarının “aylık net gelir düzeyi” kriterine göre tekrar gözden geçirilmesi gerekmektedir. Araştırmaya ilişkin 
“Normallik Testi -  Test of Normality” sonuçlarını ise  şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 20: Tests of Normality

 

Aylık Net Gelir Düzeyiniz?(TL)

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Ortalama (minesotta) 3500-4000 ,268 8 ,095 ,918 8 ,411 

4000-4500 ,082 53 ,200* ,988 53 ,863 

4500-5000 ,230 6 ,200* ,881 6 ,273 

5000-5500 ,300 10 ,011 ,826 10 ,030 

5500-6000 ,187 8 ,200* ,963 8 ,838 

6000 Üzeri ,133 15 ,200* ,901 15 ,098 
a. Lilliefors Significance Correction       
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Tablo 20: Tests of Normality

 

Aylık Net Gelir Düzeyiniz?(TL)

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Ortalama (minesotta) 3500-4000 ,268 8 ,095 ,918 8 ,411 

4000-4500 ,082 53 ,200* ,988 53 ,863 

4500-5000 ,230 6 ,200* ,881 6 ,273 

5000-5500 ,300 10 ,011 ,826 10 ,030 

5500-6000 ,187 8 ,200* ,963 8 ,838 

6000 Üzeri ,133 15 ,200* ,901 15 ,098 
*. This is a lower bound of the true significance.      

 
 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Varyansların Homojenliği Testi - Test of Homogeneity of 
Variances” ile elde etmek mümkündür. Teste ilişkin bulgular şöylece tablolaştırılmaktadır: 
 

Tablo 21: Test of Homogeneity of Variances 
Ortalama (minesotta)   

Levene Statistic df1 df2 Sig. 

1,236 5 94 ,299 

 
Sig (0,299) değerinin 0,05 ten büyük olması grupların varyanslarının homojen dağıldığını göstermektedir. 
İlgili araştırma hipotezine ilişkin tanımlayıcı istatistikler tablosunu ve ANOVA analizi sonuçlarını şöylece 
tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 22: Descriptives
Ortalama (minesotta)        

 

N Mean Std. Deviation Std. Error

95% Confidence Interval for Mean

Minimum Maximum  Lower Bound Upper Bound 

3500-4000 8 2,6375 ,84674 ,29937 1,9296 3,3454 1,40 4,10 
4000-4500 53 2,8349 ,75336 ,10348 2,6273 3,0426 1,10 4,40 
4500-5000 6 2,2917 ,82790 ,33799 1,4228 3,1605 1,25 3,20 
5000-5500 10 2,8000 ,39581 ,12517 2,5169 3,0831 2,45 3,70 
5500-6000 8 2,8875 ,72592 ,25665 2,2806 3,4944 1,65 4,00 
6000 Üzeri 15 2,8700 ,65296 ,16859 2,5084 3,2316 1,15 3,70 

Total 100 2,7925 ,71761 ,07176 2,6501 2,9349 1,10 4,40 

 
Tablo 23: ANOVA

Ortalama (minesotta)     

 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Between Groups 1,955 5 ,391 ,750 ,588 
Within Groups 49,027 94 ,522   
Total 50,982 99    

 
 
Sig (0,588) değeri 0,05 ten büyük hesaplanması aylık net gelir düzeyine göre gruplar arasında farklılık 
olmadığını göstermektedir. Yani H6 hipotezi kabul edilmektedir. 
 
Hipotezlere ve test sonuçlarına ilişkin genel tabloyu şöylece belirtmek mümkündür: 
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Tablo 24: Hipotez Testi Sonuçları 
Hipotezler Gruplar N Ortalama Std.Sap. t ya da F Sig. Kabul/Red 

H1 
Erkek 83 2,8042 0,69054 

0,359 0,72 Kabul 
Kadın 17 2,7353 0,85928 

H2 

25-34 74 2,7865 0,75504 

0,392 0,759 Kabul 
35-44 12 2,7875 0,58275 

45-54 6 3,0667 0,36148 

55 ve üzeri 8 2,65 0,78921 

H3 

Ön Lisans Mezunu 1 2,6 . 

0,324 0,808 Kabul 
Lisans Mezunu 92 2,7766 0,71169 

Yüksek Lisans Mezunu 6 3,0667 0,93577 

Doktora Mezunu 1 2,8 . 

H4 
Vergi Müfettiş Yardımcısı 64 2,7773 0,76821 

-0,28 0,78 Kabul 
Vergi Müfettişi 36 2,8194 0,62704 

H5 

0-5 Yıl 60 2,8108 0,77755 

0,89 0,473 Kabul 
6-10 Yıl 19 2,6553 0,56196 

11-15 Yıl 5 2,82 0,71467 

16-20 Yıl 1 4 . 

20 Yıl Üzeri 15 2,8033 0,64044 

H6 

3500-4000 8 2,6375 0,84674 

0,75 0,588 Kabul 

4000-4500 53 2,8349 0,75336 

4500-5000 6 2,2917 0,8279 

5000-5500 10 2,8 0,39581 

5500-6000 8 2,8875 0,72592 

6000 Üzeri 15 2,87 0,65296 

 
4.SONUÇ 
 
Vergi müfettişlerinin iş doyum özelliklerini belirlemeye ilişkin yapılan bu araştırma sonucunda iş doyum 
özelliklerine ilişkin 5 li likert skalasına göre sorulan soruların ortalamaları 2,7925 olarak hesaplanmıştır. Bu 
ortalama ilgili kurumdaki vergi müfettişlerinin iş doyum özelliklerini belirlemek için sorulan sorulara katılımın 
olumlu şekilde olmadığını göstermektedir. Yani ilgili kuruda iş doyum düşük çıkmıştır. Hipotez testleri ise bu 
düşük iş doyum özelliğinin cinsiyet, yaş, eğitim düzeyi, unvan, deneyim yılı ve aylık net gelir düzeyi gruplarına 
göre farklılık göstermediğini, sorulara verilen cevaplarda gruplar arasında farklılık olmadığını yani hemfikir 
olduklarını göstermektedir. 
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Özet 
 

Bu da vergi müfettişliği mesleğinde kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özelliklerini anlamak amaç 
edinilmiştir. Çalışma da Vergi Denetim Kurulu, Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup 
Başkanlığı bünyesinde faaliyet gösteren vergi müfettişleri ve vergi müfettiş yardımcıları araştırma 
kapsamında incelenmiştir. 
Çalışma da demografik özellikleri öğrenmeye yönelik kişisel bilgi formu ile birlikte Meyer ve Allen’in 
5’li likert skalasına göre geliştirdiği “Örgütsel Bağlılık Ölçeği” kullanılmıştır. Araştırma verileri yüz 
yüze anket yöntemi ile elde edilmiştir ve veriler SPSS.16 programı aracılığı ile analiz edilmiştir.  
Araştırma verileri Bağımsız Örneklem t Testi ve ANOVA testleri ile analiz edilmiş, sonuçları tablolar 
aracılığıyla yorumlanmıştır. Araştırmaya katılan katılımcı sayısı 36’sı Vergi müfettişi, 64’ü Vergi 
müfettiş yardımcısı olmak üzere 100 adettir. Vergi Denetim Kurulu, Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli 
Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde 88 Vergi Müfettişi, 127 Vergi müfettiş yardımcısı olmak 
üzere toplam 215 meslek mensubu bulunmaktadır. Katılım oranı (100/215=0,46) olarak 
hesaplanmıştır. Ölçek güvenilirliği Cronbach's Alpha katsayısı 0,791 hesaplanmıştır. 
Araştırma sonucunda Vergi Denetim Kurulu, Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup 
Başkanlığı bünyesinde faaliyet gösteren vergi müfettiş ve vergi müfettiş yardımcılarının kurumsal 
aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri, katılımcıların demografik özelliklerine göre analiz edilmiş,  
analiz sonuçları tablolar aracılığıyla yorumlanmıştır. 
Anahtar Kelimeler: Vergi Müfettişliği Mesleği, Kurumsal Aidiyet (Örgütsel Bağlılık) Ölçeği, 
Kocaeli 

 
 
 

A Research On The Institutional Belonging (Organizational Commitment) 
Characteristics Of Tax Inspectors 

 
Abstract 

 
In this study; the aim was to understand  institutional belonging (organizational commitment) 
characteristics in the tax inspectorate profession. In this study, tax inspectors and tax inspector aides 
working in Tax Audit Board, Kocaeli Small and Medium Scale Taxpayer Group Presidency were 
investigated. 
In this study, Meyer and Allen's "Organizational Commitment Scale" developed according to the likert 
scale of 5 was used together with personal information form to learn demographic characteristics. 
Survey data were obtained by face-to-face survey method and the data were analyzed by SPSS.16 
program. The data of the study were analyzed by independent sample t test and ANOVA tests, and the 
results were interpreted through tables. The number of participants participating in the survey is 36 tax 
inspector, and 64 is tax inspector assistance. There are a total of 215 professionals, 88 Tax Inspectors 
and 127 Tax Inspector Assistance in Tax Inspection Board, Kocaeli Small and Medium Sized 
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Taxpayers Group Presidency . The participation rate was calculated as (100/215 = 0.46). The scale 
reliability Cronbach's Alpha coefficient was calculated to be 0.791. 
 
As a result of the research, the institutional belonging (organizational commitment) characteristics of 
the tax inspectors and tax inspector aides operating in the Tax Auditing Board, Kocaeli Small and 
Medium Sized Taxpayer Group Presidency was analyzed according to their demographic 
characteristics and the analysis results were interpreted through the tables. 
 
Keywords:  Tax Inspector Profession, Institutional Belonging (Organizational Commitment) 
Satisfaction Scale, Kocaeli 
 
1.GİRİŞ 
 
Meyer ve Allen kurumsal  bağlılığı “çalışanın örgüt ile arasındaki ilişkiyi yansıtan ve çalışanda örgüt 
üyeliğini devam ettirme kararına yol açan psikolojik durum” olarak tanımlamaktadır. (Keskin ve 
Pakdemirli, 2016: 2581). Meyer ve Allen, kurumsal aidiyetin üç boyutlu olduğunu ve bu boyutların; 
“duygusal bağlılık”, “devam bağlılığı” ve “normatif bağlılık” olduğunu belirtmektedir. Duygusal 
bağlılık;  “bireyin örgüte olan duygusal veya hissi bağlılık hissetmesi”; devam bağlılığı; “bireyin 
örgütü terk etmesiyle, kaybedeceklerini düşünerek örgütteki üyeliğini sürdürme arzusu”; normatif 
bağlılık; ise “kişinin örgüte karşı sorumluluğuna inanması” olarak tanımlanmaktadır. (Öztop, 
2014:305)  
10.07.2011 tarihli Resmi Gazete’de yayınlanan 646 sayılı Kanun Hükmünde Kararnamenin yürürlüğe 
girdiği tarihte Maliye Bakanlığı ve Gelir İdaresi Başkanlığına bağlı dört farklı denetim birimi 
kaldırılarak Vergi Denetim Kurulu kurulmuştur. Bu KHK ile vergi denetimi yapma görevi vergi 
müfettişlerine verilmiştir. 
646 sayılı KHK’nın Ek 20.maddesinde Vergi müfettişlerinin mesleğe girişleri için bazı düzenlemelere 
yer verilmiştir. Bunlar; 
“Vergi Müfettişleri, en az dört yıllık yükseköğretim veren hukuk, siyasal bilgiler, iktisat, işletme, 
iktisadi ve idari bilimler fakülteleri ile yönetmelikle belirlenen yükseköğretim kurumlarından veya 
bunlara denkliği Yükseköğretim Kurulunca kabul edilmiş yükseköğretim kurumlarından mezun olup, 
sınavın yapıldığı tarih itibarıyla otuz beş yaşını doldurmamış olan ve yapılacak özel yarışma sınavını 
kazananlar arasından, Bakan onayı ile mesleğe Vergi Müfettiş Yardımcısı olarak atanır.” 
Vergi Müfettişlerini görevleri yönünden inceleyecek olursak en önemli kısmı, 213 sayılı Vergi Usul 
Kanunundan kaynaklanan görevlerdir. Bu görevleri; vergi incelemesi yapmak, yoklama yapmak, vergi 
kontrolü yapmak olarak sayabiliriz (213 Sayılı VUK, md.128,135,257).Vergi müfettişlerine Vergi 
Usul Kanunu dışında muhtelif kanunlarla da görevler verilmiştir. Buna örnek olarak 5549 sayılı Suç 
Gelirlerinin Önlenmesi Hakkında Kanun ile vergi müfettişlerine “suç gelirlerinin aklanmasının 
önlenmesi” konusunda inceleme görevi verilmiştir.  
Bu çalışmada vergi müfettişliği mesleğinin kurumsal aidiyet özellikleri Kocaeli özelinde incelenmiştir. 
Kurumsal aidiyet özelliklerinin çeşitli demografik kriterlere göre farklılaşıp farklılaşmadığı SPSS.16 
programı aracılığıyla analiz edilmiştir.  
 
2.ARAŞTIRMA 
 
Çalışmanın bu bölümünde araştırma amacına, amaç kapsamında geliştirilen hipotezlere, örnekleme, 
ölçeğe ve veri toplamaya ilişkin bilgilere yer verilecektir. 
 
2.1. Amaç ve Hipotezler 
 
Vergi müfettişliği mesleğinde kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özelliklerinin neler olduğunu ve 
demografik özelliklere göre farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek amacıyla kaleme alınan bu 
çalışmanın hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H1: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
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vergi müfettiş ve yardımcılarının kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri cinsiyete göre faklılık 
göstermemektedir. 
H2: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettiş ve yardımcılarının kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri yaşa göre faklılık 
göstermemektedir.  
H3: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettiş ve yardımcılarının kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri eğitim durumuna göre 
faklılık göstermemektedir. 
H4: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettiş ve yardımcılarının kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri unvana göre faklılık 
göstermemektedir. 
H5: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettiş ve yardımcılarının kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri deneyim yılına göre 
faklılık göstermemektedir. 
H6: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettiş ve yardımcılarının kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri aylık net gelir 
düzeyine göre faklılık göstermemektedir. 
 
2.2.Örneklem, Ölçek ve Veri Toplama  
 
Bu çalışmanın örneklemi Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde 
görev yapan vergi müfettişleri ve vergi müfettiş yardımcılarından rast gele anket yapılan 100 adet 
örneklem grubundan oluşmaktadır.  Araştırmaya katılan katılımcı sayısı 36’sı Vergi müfettişi, 64’ü 
Vergi müfettiş yardımcısı olmak üzere 100 adettir.  
 
Araştırma da demografik özellikleri öğrenmeye yönelik kişisel bilgi formu ile birlikte Meyer ve 
Allen’in 5’li likert skalasına göre geliştirdiği “Örgütsel Bağlılık Ölçeği” kullanılmıştır.   
 
Araştırma verileri yüz yüze anket yöntemi ile elde edilmiştir ve veriler SPSS.16 programı aracılığı ile 
analiz edilmiştir.  Araştırma verileri Bağımsız Örneklem t Testi ve ANOVA testleri ile analiz edilmiş, 
sonuçları tablolar aracılığıyla yorumlanmıştır. Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup 
Başkanlığı bünyesinde 88 Vergi Müfettişi, 127 Vergi müfettiş yardımcısı olmak üzere toplam 215 
meslek mensubu bulunmaktadır. Katılım oranı (100/215=0,46) olarak hesaplanmıştır. Ölçek 
güvenilirliği Cronbach's Alpha katsayısı 0,791 hesaplanmıştır. 
 
3.BULGULAR 
 
Çalışmanın bu bölümünde katılımcıların demografik özelliklerine ilişkin bulgular ve kurumsal aidiyet 
(örgütsel bağlılık) ölçeğine ilişkin anket bulgularına yer verilecektir. Ayrıca hipotez testlerine ilişkin 
sonuçlar ise tablolar aracılığı incelenecektir. 
 
3.1. Demografik Özelliklere İlişkin Bulgular 
 
Araştırmaya katılan katılımcıların demografik özelliklerine ilişkin bulguları şöylece tablolaştırmak 
mümkündür: 
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Tablo1:  Demografik Özelliklere İlişkin Frekans ve Yüzde Dağılımları 

Cinsiyet 

f % 
Erkek 83 83 
Kadın 17 17 
Toplam 100 100 

Yaş 

25-34 74 74 
35-44 12 12 
45-54 6 6 
55 ve üzeri 8 8 
Toplam 100 100 

Eğitim Durumu 

Ön Lisans Mezunu 1 1 
Lisans Mezunu 92 92 
Yüksek Lisans Mezunu 6 6 
Doktora Mezunu 1 1 
Toplam 100 100 

Medeni Durum 
Evli 67 67 
Bekâr 33 33 
Toplam 100 100 

Unvan 
Vergi Müfettiş Yard. 64 64 
Vergi Müfettişi 36 36 
Toplam 100 100 

Mesleki Deneyim Yılı 

0-5 Y1l 60 60 
6-10 Y1l 19 19 
11-15 Y1l 5 5 
16-20 Y1l 1 1 
20 Y1l Üzeri 15 15 
Toplam 100 100 

Aylık Net Gelir 

3500-4000 8 8 
4000-4500 53 53 
4500-5000 6 6 
5000-5500 10 10 
5500-6000 8 8 
6000 Üzeri 15 15 
Toplam 100 100 

 
3.2.Kurumsal Aidiyet (Örgütsel Bağlılık) Ölçeğine İlişkin Bulgular ve Hipotez Testleri 
 
Kurumsal Aidiyet (Örgütsel Bağlılık) ölçeğinde yer alan 17 adet soruya verilen cevaplara ilişkin 
ortalama ve standart sapma bilgilerini tablo halinde şöylece sunmak mümkündür: 
 

Tablo 2: Ortalama ve Std.Sapma 

U
Y

G
U

SA
L 

B
A

Ğ
LI

LI
K

 

İFADELER 
N Ort Std.Sap. 

1.Kariyer hayatımın geriye kalanını bu kurumda geçirmekten mutluluk 
duyarım. 100 2,26 1,18594 
2.Çalıştığım kurumun problemlerini kendi problemlerim gibi hissediyorum 

100 2,68 1,35498 
3.Bu kurumda kendimi “ailenin bir parçası” gibi hissediyorum 

100 2,26 1,26027 
4.Bu kuruma karşı duygusal bir bağ hissediyorum. 

100 2,34 1,26507 
5.Çalıştığım kuruma karşı güçlü bir aidiyet duygusu hissediyorum. 

100 2,41 1,23987 
6.Çalıştığım kurumdan, dışarıdaki insanlara gururla bahsediyorum 

100 2,57 1,21651 

D
EV

A
M

 B
A

Ğ
LI

LI
Ğ

I 

7.Şu an bu kurumdan ayrılmam, bundan sonraki hayatımda maddi zarara 
uğramama neden olur 100 3,38 1,18731 
8.Şu an bu kurumda kalmam, istekten ziyade gerekliliktir. 

100 3,41 1,26407 
9.Bu kurumdan ayrılmayı düşünmek için çok az seçim hakkına sahip olduğuma 
inanıyorum. 100 3,29 1,20851 
10.Benim için bu kurumdan ayrılmanın olumsuz sonuçlarından biri de, başka 
bir kurumun burada sahip olduğum olanakları sağlayamama ihtimalidir. 100 2,86 1,1461 
11.Başka bir iş ayarlamadan bu kurumdan ayrıldığımda neler olacağı 
konusunda endişe hissediyorum. 100 3,5 1,19342 
12.Bu kurumda çalışmaya devam etmemin önemli nedenlerinden biri de, 
ayrılmamın kişisel fedakârlık gerektirmesidir 100 3,27 1,0811 
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N
O

RM
A

Tİ
F 

BA
Ğ

LI
LI

K
 

13.Benim avantajıma olsa bile, çalıştığım kurumdan şimdi ayrılmak bana doğru 
gelmiyor 100 3 1,2949 
14.Bu kurum benim sadakatimi hak ediyor. 

100 2,68 1,28613 
15.Bu kurumdan şimdi ayrılmanın, burada çalışan diğer insanlara karşı 
duyduğum sorumluluklar nedeniyle yanlış olacağını düşünüyorum. 100 2,28 1,12887 
16.Çalıştığım kuruma çok şey borçluyum. 

100 2,69 1,18658 
17.Bu kurumdan şimdi ayrılırsam suçluluk hissederim 

100 2,2 1,18918 
  

 
  

 
Çalışmanın bundan sonraki kısmında hipotez testlerine ilişkin bulgular tablolar aracılığı ile 
incelenecek ve test sonuçlarına yer verilecektir. 
 
“H1: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri cinsiyete göre 
faklılık göstermemektedir.” Hipotezinin Testi: 
 
H1 hipotezin alt hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H1a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duygusal bağlılık özellikleri cinsiyete göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
H1b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının devam bağlılığı  özellikleri cinsiyete göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
H1c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının normatif bağlılık özellikleri cinsiyete göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
İlgili alt hipotezleri test edebilmemiz için Kurumsal Aidiyet (Örgütsel Bağlılık) ölçeğine verilen 
cevapların cinsiyete göre normal dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bir 
dağılımın normal dağılım göstermesi için temelde üç şartı sağlaması gerekmektedir. Bunlar; 
 
a- Gruplar birbirinden bağımsız olmalı 
b- Homojen dağılım olmalı 
c- Varyanslar eşit dağılmış olmalıdır 
 
Araştırma hipotezimize geri dönecek olursak “Kadın” ve “Erkek” olmak üzere belirlenen gruplar 
birbirinden bağımsızdır. Dağılımların homojen olup olmadığı ise SPSS programında yer alan 
“Normallik Testi -  Test of Normality”  ye göre belirlenecektir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  
Test of Normality” sonuçlarını ise şöylece tablolaştırmak mümkündür: 

Tablo 3: Tests of Normality

 Cinsiyetini
z? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Duygusal Bağlılık Erkek ,114 83 ,010 ,932 83 ,000 

Kadın ,154 17 ,200* ,928 17 ,199 
Devam Bağlılığı Erkek ,151 83 ,000 ,959 83 ,009 

Kadın ,151 17 ,200* ,949 17 ,448 
Normatif Bağlılık Erkek ,097 83 ,053 ,973 83 ,078 

Kadın ,143 17 ,200* ,918 17 ,134 
a. Lilliefors Significance Correction      
*. This is a lower bound of the true significance.     
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Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Bağımsız Örneklem t Testi - Independent Samples Test” 
sonuçlarından elde etmek mümkündür. Araştırma hipotezine ilişkin “Bağımsız Örneklem t Testi - 
Independent Samples Test” tablosunu  ve gruplara ilişkin betimsel istatistik tablosunu şöylece 
belirtmek mümkündür: 
 

Tablo 4: Independent Samples Test

  Levene's Test for 
Equality of Variances t-test for Equality of Means 

  

F Sig. t df 
Sig. (2-
tailed) 

Mean 
Difference 

Std. Error 
Difference 

95% Confidence Interval 
of the Difference 

  Lower Upper 

DuygusalBaglılık Equal variances 
assumed 1,711 ,194 -

2,256 98 ,026 -,61611 ,27308 -1,15802 -,07420 

Equal variances 
not assumed 

  -
2,560 26,581 ,016 -,61611 ,24064 -1,11023 -,12199 

DevamBaglılıgı Equal variances 
assumed 1,048 ,309 ,519 98 ,605 ,10713 ,20660 -,30285 ,51712 

Equal variances 
not assumed 

  ,606 27,655 ,550 ,10713 ,17683 -,25528 ,46955 

NormatifBaglılık Equal variances 
assumed ,099 ,753 -,926 98 ,357 -,22041 ,23797 -,69265 ,25183 

Equal variances 
not assumed 

  -,961 23,916 ,346 -,22041 ,22934 -,69384 ,25301 

 
Tablo 5: Group Statistics

 Cinsiyetiniz
? N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

DuygusalBaglılık Erkek 83 2,3153 1,05345 ,11563 

Kadın 17 2,9314 ,87014 ,21104 
DevamBaglılıgı Erkek 83 3,3032 ,80106 ,08793 

Kadın 17 3,1961 ,63255 ,15342 
NormatifBaglılık Erkek 83 2,5325 ,90164 ,09897 

Kadın 17 2,7529 ,85302 ,20689 
 
Duygusal Bağlılığa ilişkin Sig (0,194) değerinin 0,05 ten büyük çıkması varyansların homojen, eşit 
dağıldığını göstermektedir. Sig (2-tailed) değeri olan 0,026 değerinin 0,05 ten küçük çıkması duygusal 
bağlılık açısından cinsiyetler arasında ortalama farklılıklarının olduğunu göstermektedir. Ortalamalar 
incelendiğinde ise Kadınların duygusal bağlılıklarının erkeklerden daha fazla olduğu görülmektedir. 
Yani H1a hipotezi RED edilmiştir. 
 
Devam Bağlılığına ilişkin Sig (0,309) değerinin 0,05 ten büyük çıkması varyansların homojen, eşit 
dağıldığını göstermektedir. Sig (2-tailed) değeri olan 0,605 değerinin 0,05 ten büyük çıkması devam 
bağlılığı açısından cinsiyetler arasında ortalama farklılıklarının olmadığını göstermektedir. Yani H1b 
hipotezi KABUL edilmektedir. 
 
Normatif Bağlılığına ilişkin Sig (0,753) değerinin 0,05 ten büyük çıkması varyansların homojen, eşit 
dağıldığını göstermektedir. Sig (2-tailed) değeri olan 0,357 değerinin 0,05 ten büyük çıkması normatif 
bağlılık açısından cinsiyetler arasında ortalama farklılıklarının olmadığını göstermektedir. Yani H1c 
hipotezi KABUL edilmektedir. 

H1a RED 
H1b KABUL 
H1c KABUL 

 
“H2: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri yaşa göre 
faklılık göstermemektedir. “ Hipotezinin Testi: 
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H2 hipotezin alt hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H2a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duygusal bağlılık özellikleri yaşa göre faklılık 
göstermemektedir. 
H2b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının devam bağlılığı özellikleri yaşa göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
H2c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının normatif bağlılık özellikleri yaşa göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
İlgili alt hipotezleri test edebilmemiz için Kurumsal Aidiyet (Örgütsel Bağlılık) ölçeğine verilen 
cevapların yaşa göre normal dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bunun 
için yukarıda belirtilen normal dağılım şartlarının “yaş” kriterine göre tekrar gözden geçirilmesi 
gerekmektedir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  Test of Normality” sonuçlarını ise “yaş” 
kriterine göre şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 6: Tests of Normality

 

Yaşınız? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig.

DuygusalBaglılık 25-34 ,105 74 ,043 ,931 74 ,001

35-44 ,166 12 ,200* ,921 12 ,298

45-54 ,255 6 ,200* ,864 6 ,204

55 ve üzeri ,273 8 ,080 ,830 8 ,059
DevamBaglılıgı 25-34 ,126 74 ,005 ,962 74 ,025

35-44 ,149 12 ,200* ,976 12 ,960
45-54 ,241 6 ,200* ,902 6 ,387
55 ve üzeri ,212 8 ,200* ,903 8 ,307

NormatifBaglılık 25-34 ,094 74 ,174 ,979 74 ,256
35-44 ,142 12 ,200* ,940 12 ,503
45-54 ,249 6 ,200* ,891 6 ,322
55 ve üzeri ,115 8 ,200* ,987 8 ,989

a. Lilliefors Significance Correction      
*. This is a lower bound of the true significance.     

Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Varyansların Homojenliği Testi - Test of Homogeneity of 
Variances” ile elde etmek mümkündür. Teste ilişkin bulgular şöylece tablolaştırılmaktadır: 

Tablo 7: Test of Homogeneity of Variances

 Levene Statistic df1 df2 Sig. 

DuygusalBaglılık 1,639 3 96 ,185 
DevamBaglılıgı 2,469 3 96 ,067 
NormatifBaglılık ,746 3 96 ,527 

 
Sig değerlerinin  0,05 ten büyük olması grupların varyanslarının homojen dağıldığını göstermektedir. 
İlgili araştırma hipotezlerine ilişkin tanımlayıcı istatistikler tablosunu ve ANOVA analizi sonuçlarını 
şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
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Tablo 8: ANOVA

  Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

DuygusalBaglılık Between Groups 2,722 3 ,907 ,824 ,484 

Within Groups 105,749 96 1,102   

Total 108,471 99    
DevamBaglılıgı Between Groups 4,065 3 1,355 2,360 ,076 

Within Groups 55,118 96 ,574   
Total 59,183 99    

NormatifBaglılık Between Groups ,473 3 ,158 ,193 ,901 
Within Groups 78,517 96 ,818   
Total 78,990 99    

 
Tablo 9: Descriptives

  

N Mean Std. Deviation Std. Error

95% Confidence Interval for Mean 

Minimum Maximum  Lower Bound Upper Bound 

uygusalBaglılık 25-34 74 2,3739 1,07086 ,12448 2,1258 2,6220 1,00 5,00 

35-44 12 2,3333 ,74196 ,21419 1,8619 2,8048 1,00 3,17 

45-54 6 3,0556 ,88611 ,36175 2,1256 3,9855 2,00 4,00 

55 ve üzeri 8 2,5000 1,31233 ,46398 1,4029 3,5971 1,00 4,17 

Total 100 2,4200 1,04674 ,10467 2,2123 2,6277 1,00 5,00 
DevamBaglılıgı 25-34 74 3,2568 ,75408 ,08766 3,0821 3,4315 1,00 5,00 

35-44 12 3,7778 ,57881 ,16709 3,4100 4,1455 2,67 4,83 
45-54 6 2,9444 ,59317 ,24216 2,3219 3,5669 2,33 3,83 
55 ve üzeri 8 3,0625 1,07989 ,38180 2,1597 3,9653 1,50 4,33 
Total 100 3,2850 ,77318 ,07732 3,1316 3,4384 1,00 5,00 

NormatifBaglılık 25-34 74 2,5676 ,90055 ,10469 2,3589 2,7762 1,00 5,00 
35-44 12 2,6667 ,99209 ,28639 2,0363 3,2970 1,00 4,00 
45-54 6 2,6667 ,62823 ,25647 2,0074 3,3259 2,00 3,80 
55 ve üzeri 8 2,3750 ,96474 ,34109 1,5685 3,1815 1,00 4,00 
Total 100 2,5700 ,89324 ,08932 2,3928 2,7472 1,00 5,00 

 
ANOVA tablosunda Sig değerlerinin 0,05 ten büyük hesaplanması yaşa göre gruplar arasında farklılık 
olmadığını göstermektedir. Yani H2 alt hipotezleri KABUL edilmektedir. 
 

H2a KABUL 
H2b KABUL 
H2c KABUL 

 
“H3: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri eğitim 
durumuna göre faklılık göstermemektedir.” Hipotezinin Testi: 
 
H3 hipotezin alt hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H3a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duygusal bağlılık özellikleri eğitim durumuna göre faklılık 
göstermemektedir. 
H3b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının devam bağlılığı özellikleri eğitim durumuna göre faklılık 
göstermemektedir. 
H3c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının normatif bağlılık özellikleri eğitim durumuna göre faklılık 
göstermemektedir. 
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İlgili alt hipotezleri test edebilmemiz için Kurumsal Aidiyet (Örgütsel Bağlılık) ölçeğine verilen 
cevapların eğitim durumuna göre normal dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz 
gerekmektedir. Bunun için yukarıda belirtilen normal dağılım şartlarının “eğitim durumu” kriterine 
göre tekrar gözden geçirilmesi gerekmektedir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  Test of 
Normality” sonuçlarını ise “eğitim durumu” kriterine göre şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
 
 

Tablo 10: Tests of Normalityb,c,d,e,f,g

 

Eğitim Durumunuz? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

DuygusalBaglılık Lisans Mezunu ,099 92 ,026 ,939 92 ,000 

Yüksek Lisans Mezunu ,271 6 ,191 ,844 6 ,142 
DevamBaglılıgı Lisans Mezunu ,156 92 ,000 ,961 92 ,007 

Yüksek Lisans Mezunu ,340 6 ,029 ,734 6 ,014 
NormatifBaglılık Lisans Mezunu ,077 92 ,200* ,980 92 ,168 

Yüksek Lisans Mezunu ,135 6 ,200* ,993 6 ,996 
a. Lilliefors Significance Correction       
*. This is a lower bound of the true significance.      
b. DuygusalBaglılık is constant when Eğitim Durumunuz? = Ön Lisans Mezunu. It has been omitted. 
c. DuygusalBaglılık is constant when Eğitim Durumunuz? = Doktora Mezunu. It has been omitted.  
d. DevamBaglılıgı is constant when Eğitim Durumunuz? = Ön Lisans Mezunu. It has been omitted.  
e. DevamBaglılıgı is constant when Eğitim Durumunuz? = Doktora Mezunu. It has been omitted.  
f. NormatifBaglılık is constant when Eğitim Durumunuz? = Ön Lisans Mezunu. It has been omitted.  
g. NormatifBaglılık is constant when Eğitim Durumunuz? = Doktora Mezunu. It has been omitted.  

 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Varyansların Homojenliği Testi - Test of Homogeneity of 
Variances” ile elde etmek mümkündür. Teste ilişkin bulgular şöylece tablolaştırılmaktadır: 
 

Tablo 11: Test of Homogeneity of Variances

 Levene Statistic df1 df2 Sig. 

DuygusalBaglılık ,005a 1 96 ,943 
DevamBaglılıgı ,563b 1 96 ,455 
NormatifBaglılık ,233c 1 96 ,630 
a. Groups with only one case are ignored in computing the test of homogeneity of variance for 
DuygusalBaglılık. 
b. Groups with only one case are ignored in computing the test of homogeneity of variance for 
DevamBaglılıgı. 
c. Groups with only one case are ignored in computing the test of homogeneity of variance for 
NormatifBaglılık. 

 
Sig değerlerinin 0,05 ten büyük olması grupların varyanslarının homojen dağıldığını göstermektedir. 
İlgili araştırma hipotezlerine ilişkin tanımlayıcı istatistikler tablosunu ve ANOVA analizi sonuçlarını 
şöylece tablolaştırmak mümkündür: 

Tablo 12: ANOVA

  Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

DuygusalBaglılık Between Groups 8,949 3 2,983 2,877 ,040 

Within Groups 99,523 96 1,037   

Total 108,471 99    
DevamBaglılıgı Between Groups 4,976 3 1,659 2,937 ,037 

Within Groups 54,207 96 ,565   
Total 59,183 99    

NormatifBaglılık Between Groups 3,968 3 1,323 1,693 ,174 
Within Groups 75,022 96 ,781   
Total 78,990 99    
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Tablo 13: Descriptives

  

N Mean Std. Deviation Std. Error

95% Confidence Interval for Mean 

Minimum Maximum  Lower Bound Upper Bound 

DuygusalBaglılık Ön Lisans Mezunu 1 1,0000 . . . . 1,00 1,00 

Lisans Mezunu 92 2,3841 1,01657 ,10598 2,1735 2,5946 1,00 5,00 

Yüksek Lisans Mezunu 6 3,3889 1,04704 ,42745 2,2901 4,4877 1,83 4,33 

Doktora Mezunu 1 1,3333 . . . . 1,33 1,33 

Total 100 2,4200 1,04674 ,10467 2,2123 2,6277 1,00 5,00 
DevamBaglılıgı Ön Lisans Mezunu 1 2,1667 . . . . 2,17 2,17 

Lisans Mezunu 92 3,3496 ,74456 ,07763 3,1954 3,5038 1,00 5,00 
Yüksek Lisans Mezunu 6 2,6111 ,86709 ,35399 1,7012 3,5211 1,50 3,33 
Doktora Mezunu 1 2,5000 . . . . 2,50 2,50 
Total 100 3,2850 ,77318 ,07732 3,1316 3,4384 1,00 5,00 

NormatifBaglılık Ön Lisans Mezunu 1 1,0000 . . . . 1,00 1,00 
Lisans Mezunu 92 2,5543 ,88708 ,09248 2,3706 2,7381 1,00 5,00 
Yüksek Lisans Mezunu 6 3,0667 ,82624 ,33731 2,1996 3,9337 1,80 4,20 
Doktora Mezunu 1 2,6000 . . . . 2,60 2,60 
Total 100 2,5700 ,89324 ,08932 2,3928 2,7472 1,00 5,00 

 
ANOVA tablosuna göre Duygusal Bağlılığa ilişkin Sig (2-tailed) değeri olan 0,040 değerinin 0,05 ten 
küçük çıkması duygusal bağlılık açısından eğitim durumuna göre gruplar arasında ortalama 
farklılıklarının olduğunu göstermektedir. Ortalamalar incelendiğinde ise Yüksek Lisans mezunlarının 
duygusal bağlılıklarının Lisans mezunlarına göre  daha fazla olduğu görülmektedir. Yani H3a hipotezi 
RED edilmiştir. 
 
ANOVA tablosuna göre Devam Bağlılığına ilişkin Sig (2-tailed) değeri olan 0,037 değerinin 0,05 ten 
küçük çıkması devam bağlılığı açısından eğitim durumuna göre gruplar arasında ortalama 
farklılıklarının olduğunu göstermektedir. Ortalamalar incelendiğinde ise Lisans mezunlarının devam 
bağlılıklarının Yüksek Lisans mezunlarına göre daha fazla olduğu görülmektedir. Yani H3b hipotezi 
RED edilmiştir. 
 
ANOVA tablosuna göre Normatif Bağlılığına ilişkin Sig (2-tailed) değeri olan 0,174 değerinin 0,05 
ten büyük çıkması normatif bağlılık açısından eğitim durumuna göre gruplar arasında ortalama 
farklılıklarının olmadığını göstermektedir. Yani H3c hipotezi KABUL edilmektedir. 
 

H3a RED 
H3b RED 
H3c KABUL 

 
H4: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettiş ve yardımcılarının kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri unvana göre faklılık 
göstermemektedir.Hipotezinin Testi: 
 
H4 hipotezin alt hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H4a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duygusal bağlılık özellikleri unvana göre faklılık 
göstermemektedir. 
H4b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının devam bağlılığı özellikleri unvana göre faklılık 
göstermemektedir. 
H4c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının normatif bağlılık özellikleri unvana göre faklılık 
göstermemektedir. 
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İlgili alt hipotezleri test edebilmemiz için Kurumsal Aidiyet (Örgütsel Bağlılık) ölçeğine verilen 
cevapların unvana göre normal dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bunun 
için yukarıda belirtilen normal dağılım şartlarının “unvan” kriterine göre tekrar gözden geçirilmesi 
gerekmektedir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  Test of Normality” sonuçlarını ise “unvan” 
kriterine göre şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 14: Tests of Normality

 

Unvanınız? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

DuygusalBaglılık Vergi Müfettiş Yardımcısı ,119 64 ,025 ,924 64 ,001 

Vergi Müfettişi ,105 36 ,200* ,945 36 ,074 
DevamBaglılıgı Vergi Müfettiş Yardımcısı ,136 64 ,005 ,958 64 ,027 

Vergi Müfettişi ,155 36 ,029 ,956 36 ,161 
NormatifBaglılık Vergi Müfettiş Yardımcısı ,086 64 ,200* ,973 64 ,170 

Vergi Müfettişi ,109 36 ,200* ,962 36 ,254 
a. Lilliefors Significance Correction       
*. This is a lower bound of the true significance.      

 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Bağımsız Örneklem t Testi - Independent Samples Test” 
sonuçlarından elde etmek mümkündür. Araştırma hipotezine ilişkin “Bağımsız Örneklem t Testi - 
Independent Samples Test” tablosunu  ve gruplara ilişkin betimsel istatistik tablosunu şöylece 
belirtmek mümkündür: 
 

Tablo 15: Group Statistics

 Unvanınız? N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

DuygusalBaglılık Vergi Müfettiş Yardımcısı 64 2,2891 1,04453 ,13057 

Vergi Müfettişi 36 2,6528 1,02382 ,17064 
DevamBaglılıgı Vergi Müfettiş Yardımcısı 64 3,3568 ,79730 ,09966 

Vergi Müfettişi 36 3,1574 ,72149 ,12025 
NormatifBaglılık Vergi Müfettiş Yardımcısı 64 2,5094 ,92302 ,11538 

Vergi Müfettişi 36 2,6778 ,83943 ,13990 
 

Tablo 16: Independent Samples Test

  Levene's Test for 
Equality of Variances t-test for Equality of Means 

  

F Sig. t df 
Sig. (2-
tailed) 

Mean 
Difference 

Std. Error 
Difference 

95% Confidence Interval 
of the Difference 

  Lower Upper 

DuygusalBaglılık Equal variances 
assumed ,001 ,982 -

1,683 98 ,096 -,36372 ,21608 -,79252 ,06509 

Equal variances 
not assumed 

  -
1,693 73,907 ,095 -,36372 ,21486 -,79184 ,06441 

DevamBaglılıgı Equal variances 
assumed ,089 ,766 1,241 98 ,218 ,19936 ,16064 -,11942 ,51815 

Equal variances 
not assumed 

  1,276 78,913 ,206 ,19936 ,15618 -,11151 ,51024 

NormatifBaglılık Equal variances 
assumed ,098 ,755 -,904 98 ,368 -,16840 ,18626 -,53804 ,20123 

Equal variances 
not assumed 

  -,929 78,600 ,356 -,16840 ,18134 -,52939 ,19258 

 

Duygusal Bağlılığa ilişkin Sig (0,001) değerinin 0,05 ten küçük çıkması varyansların homojen, eşit 
dağılmadığını göstermektedir. Sig (2-tailed) değeri olan 0,095 değerinin 0,05 ten büyük  çıkması 
duygusal bağlılık açısınd4a hipotezi KABUL edilmiştir. 
Devam Bağlı an unvanlar arasında ortalama farklılıklarının olmadığını göstermektedir. Yani H 
lığına ilişkin Sig (0,089) değerinin 0,05 ten büyük çıkması varyansların homojen, eşit dağıldığını 
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göstermektedir. Sig (2-tailed) değeri olan 0,218 değerinin 0,05 ten büyük çıkması devam bağlılığı 
açısından unvanlar arasında ortalama farklılıklarının olmadığını göstermektedir. Yani H4b hipotezi 
KABUL edilmektedir. 
 
Normatif Bağlılığına ilişkin Sig (0,098) değerinin 0,05 ten büyük çıkması varyansların homojen, eşit 
dağıldığını göstermektedir. Sig (2-tailed) değeri olan 0,368 değerinin 0,05 ten büyük çıkması normatif 
bağlılık açısından unvanlar arasında ortalama farklılıklarının olmadığını göstermektedir. Yani H4c 
hipotezi KABUL edilmektedir. 
 

H4a KABUL 
H4b KABUL 
H4c KABUL 

 
“H5: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri deneyim yılına 
göre faklılık göstermemektedir.” Hipotezinin Testi: 
 
H5 hipotezin alt hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H5a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duygusal bağlılık özellikleri mesleki deneyim yılına göre 
faklılık göstermemektedir. 
 
H5b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının devam bağlılığı özellikleri mesleki deneyim yılına göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
H5c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının normatif bağlılık özellikleri mesleki deneyim yılına göre 
faklılık göstermemektedir. 
 
İlgili alt hipotezleri test edebilmemiz için Kurumsal Aidiyet (Örgütsel Bağlılık) ölçeğine verilen 
cevapların mesleki deneyim yılına göre normal dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz 
gerekmektedir. Bunun için yukarıda belirtilen normal dağılım şartlarının “deneyim yılı” kriterine göre 
tekrar gözden geçirilmesi gerekmektedir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  Test of Normality” 
sonuçlarını ise “deneyim yılı” kriterine göre şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 17: Tests of Normalityb,c,d

 Meslekteki 
Deneyim Yılınız? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

DuygusalBaglılık 0-5 Yıl ,119 60 ,033 ,927 60 ,001 

6-10 Yıl ,112 19 ,200* ,940 19 ,259 

11-15 Yıl ,276 5 ,200* ,914 5 ,492 

20 Yıl Üzeri ,143 15 ,200* ,906 15 ,117 
DevamBaglılıgı 0-5 Yıl ,138 60 ,006 ,950 60 ,016 

6-10 Yıl ,124 19 ,200* ,966 19 ,695 
11-15 Yıl ,229 5 ,200* ,894 5 ,377 
20 Yıl Üzeri ,164 15 ,200* ,947 15 ,484 

NormatifBaglılık 0-5 Yıl ,084 60 ,200* ,973 60 ,199 
6-10 Yıl ,143 19 ,200* ,965 19 ,668 
11-15 Yıl ,243 5 ,200* ,894 5 ,377 
20 Yıl Üzeri ,131 15 ,200* ,975 15 ,921 

a. Lilliefors Significance Correction       
*. This is a lower bound of the true significance.      
b. DuygusalBaglılık is constant when Meslekteki Deneyim Yılınız? = 16-20 Yıl. It has been omitted.  
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Tablo 17: Tests of Normalityb,c,d

 Meslekteki 
Deneyim Yılınız? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

DuygusalBaglılık 0-5 Yıl ,119 60 ,033 ,927 60 ,001 

6-10 Yıl ,112 19 ,200* ,940 19 ,259 

11-15 Yıl ,276 5 ,200* ,914 5 ,492 

20 Yıl Üzeri ,143 15 ,200* ,906 15 ,117 
DevamBaglılıgı 0-5 Yıl ,138 60 ,006 ,950 60 ,016 

6-10 Yıl ,124 19 ,200* ,966 19 ,695 
11-15 Yıl ,229 5 ,200* ,894 5 ,377 
20 Yıl Üzeri ,164 15 ,200* ,947 15 ,484 

NormatifBaglılık 0-5 Yıl ,084 60 ,200* ,973 60 ,199 
6-10 Yıl ,143 19 ,200* ,965 19 ,668 
11-15 Yıl ,243 5 ,200* ,894 5 ,377 
20 Yıl Üzeri ,131 15 ,200* ,975 15 ,921 

a. Lilliefors Significance Correction       
*. This is a lower bound of the true significance.      
b. DuygusalBaglılık is constant when Meslekteki Deneyim Yılınız? = 16-20 Yıl. It has been omitted.  
c. DevamBaglılıgı is constant when Meslekteki Deneyim Yılınız? = 16-20 Yıl. It has been omitted.  
d. NormatifBaglılık is constant when Meslekteki Deneyim Yılınız? = 16-20 Yıl. It has been omitted.  
 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Varyansların Homojenliği Testi - Test of Homogeneity of 
Variances” ile elde etmek mümkündür. Teste ilişkin bulgular şöylece tablolaştırılmaktadır: 
 

Tablo 18: Test of Homogeneity of Variances

 Levene Statistic df1 df2 Sig. 

DuygusalBaglılık ,990a 3 95 ,401 
DevamBaglılıgı ,640b 3 95 ,591 
NormatifBaglılık ,205c 3 95 ,893 
a. Groups with only one case are ignored in computing the test of homogeneity of variance for 
DuygusalBaglılık. 
b. Groups with only one case are ignored in computing the test of homogeneity of variance for 
DevamBaglılıgı. 
c. Groups with only one case are ignored in computing the test of homogeneity of variance for 
NormatifBaglılık. 

 
Sig değerlerinin 0,05 ten büyük olması grupların varyanslarının homojen dağıldığını göstermektedir.  
İlgili araştırma hipotezlerine ilişkin tanımlayıcı istatistikler tablosunu ve ANOVA analizi sonuçlarını 
şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
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Tablo 19: Descriptives

  

N Mean Std. Deviation Std. Error

95% Confidence Interval for Mean 

Minimum Maximum  Lower Bound Upper Bound 

DuygusalBaglılık 0-5 Yıl 60 2,3361 1,05476 ,13617 2,0636 2,6086 1,00 5,00 

6-10 Yıl 19 2,3509 1,04659 ,24010 1,8464 2,8553 1,00 4,33 

11-15 Yıl 5 2,5667 ,58452 ,26141 1,8409 3,2924 1,67 3,17 

16-20 Yıl 1 4,0000 . . . . 4,00 4,00 

20 Yıl Üzeri 15 2,6889 1,11957 ,28907 2,0689 3,3089 1,00 4,17 

Total 100 2,4200 1,04674 ,10467 2,2123 2,6277 1,00 5,00 
DevamBaglılıgı 0-5 Yıl 60 3,3583 ,78823 ,10176 3,1547 3,5620 1,00 5,00 

6-10 Yıl 19 3,1754 ,71248 ,16346 2,8320 3,5188 1,83 4,33 
11-15 Yıl 5 3,4333 ,59628 ,26667 2,6929 4,1737 2,67 4,00 
16-20 Yıl 1 3,6667 . . . . 3,67 3,67 
20 Yıl Üzeri 15 3,0556 ,86066 ,22222 2,5789 3,5322 1,50 4,33 
Total 100 3,2850 ,77318 ,07732 3,1316 3,4384 1,00 5,00 

NormatifBaglılık 0-5 Yıl 60 2,5167 ,91042 ,11754 2,2815 2,7519 1,00 5,00 
6-10 Yıl 19 2,5789 ,86640 ,19877 2,1614 2,9965 1,00 4,20 
11-15 Yıl 5 3,2800 ,71554 ,32000 2,3915 4,1685 2,40 4,00 
16-20 Yıl 1 4,0000 . . . . 4,00 4,00 
20 Yıl Üzeri 15 2,4400 ,82531 ,21310 1,9830 2,8970 1,00 4,00 
Total 100 2,5700 ,89324 ,08932 2,3928 2,7472 1,00 5,00 

 
 
 
 
 

Tablo 20: ANOVA

  Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

DuygusalBaglılık Between Groups 4,201 4 1,050 ,957 ,435 

Within Groups 104,270 95 1,098   

Total 108,471 99    
DevamBaglılıgı Between Groups 1,596 4 ,399 ,658 ,623 

Within Groups 57,587 95 ,606   
Total 59,183 99    

NormatifBaglılık Between Groups 4,991 4 1,248 1,602 ,180 
Within Groups 73,999 95 ,779   
Total 78,990 99    

 
ANOVA tablosunda Sig değerlerinin 0,05 ten büyük hesaplanması mesleki deneyim yılına  göre 
gruplar arasında farklılık olmadığını göstermektedir. Yani H5 alt hipotezleri KABUL edilmektedir. 
 

H5a KABUL 
H5b KABUL 
H5c KABUL 

 
“H6: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özellikleri aylık net gelir 
düzeyine göre faklılık göstermemektedir.” Hipotezinin Testi:  
 
H6 hipotezin alt hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H6a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duygusal bağlılık özellikleri aylık net gelir düzeyine göre 
faklılık göstermemektedir. 
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H6b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının devam bağlılığı özellikleri aylık net gelir düzeyine göre 
faklılık göstermemektedir. 
 
H6c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının normatif bağlılık özellikleri aylık net gelir düzeyine göre 
faklılık göstermemektedir. 
 
İlgili alt hipotezleri test edebilmemiz için Kurumsal Aidiyet (Örgütsel Bağlılık) ölçeğine verilen 
cevapların aylık net gelir düzeyine göre normal dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz 
gerekmektedir. Bunun için yukarıda belirtilen normal dağılım şartlarının “aylık net gelir düzeyine” 
kriterine göre tekrar gözden geçirilmesi gerekmektedir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  Test of 
Normality” sonuçlarını ise “aylık net gelir düzeyine” kriterine göre şöylece tablolaştırmak 
mümkündür: 
 
 
 
 

Tablo 21: Tests of Normality

 

Aylık Net Gelir Düzeyiniz?(TL) 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

DuygusalBaglılık 3500-4000 ,223 8 ,200* ,915 8 ,388 

4000-4500 ,144 53 ,008 ,907 53 ,001 

4500-5000 ,301 6 ,094 ,836 6 ,120 

5000-5500 ,144 10 ,200* ,944 10 ,601 

5500-6000 ,198 8 ,200* ,954 8 ,751 

6000 Üzeri ,167 15 ,200* ,918 15 ,177 
DevamBaglılıgı 3500-4000 ,274 8 ,078 ,904 8 ,313 

4000-4500 ,135 53 ,017 ,957 53 ,052 
4500-5000 ,268 6 ,200* ,868 6 ,219 
5000-5500 ,262 10 ,050 ,874 10 ,112 
5500-6000 ,298 8 ,035 ,835 8 ,066 
6000 Üzeri ,160 15 ,200* ,952 15 ,553 

NormatifBaglılık 3500-4000 ,245 8 ,174 ,891 8 ,237 
4000-4500 ,085 53 ,200* ,972 53 ,255 
4500-5000 ,270 6 ,198 ,875 6 ,247 
5000-5500 ,186 10 ,200* ,863 10 ,084 
5500-6000 ,204 8 ,200* ,878 8 ,181 
6000 Üzeri ,096 15 ,200* ,981 15 ,974 

a. Lilliefors Significance Correction       
*. This is a lower bound of the true significance.      

 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Varyansların Homojenliği Testi - Test of Homogeneity of 
Variances” ile elde etmek mümkündür. Teste ilişkin bulgular şöylece tablolaştırılmaktadır: 
 

Tablo 22: Test of Homogeneity of Variances

 Levene Statistic df1 df2 Sig.

DuygusalBaglılık ,557 5 94 ,733
DevamBaglılıgı 2,338 5 94 ,051
NormatifBaglılık ,727 5 94 ,605

 
Sig değerlerinin 0,05 ten büyük olması grupların varyanslarının homojen dağıldığını göstermektedir.  
İlgili araştırma hipotezlerine ilişkin tanımlayıcı istatistikler tablosunu ve ANOVA analizi sonuçlarını 
şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
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Tablo 23: Descriptives

  

N Mean Std. Deviation Std. Error

95% Confidence Interval for Mean 

Minimum Maximum  Lower Bound Upper Bound 

DuygusalBaglılık 3500-4000 8 2,5833 1,25040 ,44208 1,5380 3,6287 1,17 5,00 

4000-4500 53 2,2987 1,02028 ,14015 2,0175 2,5800 1,00 4,00 

4500-5000 6 2,0833 1,20991 ,49394 ,8136 3,3531 1,00 4,00 

5000-5500 10 2,5667 1,17116 ,37035 1,7289 3,4045 1,00 4,33 

5500-6000 8 2,7292 ,79151 ,27984 2,0674 3,3909 1,67 4,00 

6000 Üzeri 15 2,6333 1,06942 ,27612 2,0411 3,2256 1,00 4,17 

Total 100 2,4200 1,04674 ,10467 2,2123 2,6277 1,00 5,00 
DevamBaglılıgı 3500-4000 8 3,2292 ,70676 ,24988 2,6383 3,8200 2,00 4,00 

4000-4500 53 3,3648 ,81588 ,11207 3,1399 3,5897 1,00 5,00 
4500-5000 6 3,2778 ,98695 ,40292 2,2420 4,3135 1,83 4,17 
5000-5500 10 3,0000 ,47140 ,14907 2,6628 3,3372 2,00 3,67 
5500-6000 8 3,5833 ,42725 ,15105 3,2261 3,9405 2,67 4,00 
6000 Üzeri 15 3,0667 ,85866 ,22171 2,5912 3,5422 1,50 4,33 
Total 100 3,2850 ,77318 ,07732 3,1316 3,4384 1,00 5,00 

NormatifBaglılık 3500-4000 8 2,0250 ,57009 ,20156 1,5484 2,5016 1,00 2,60 
4000-4500 53 2,6000 ,96636 ,13274 2,3336 2,8664 1,00 5,00 
4500-5000 6 2,5000 ,67823 ,27689 1,7882 3,2118 1,80 3,40 
5000-5500 10 2,5600 ,74117 ,23438 2,0298 3,0902 1,80 4,20 
5500-6000 8 3,1500 ,89283 ,31566 2,4036 3,8964 1,60 4,00 
6000 Üzeri 15 2,4800 ,84785 ,21892 2,0105 2,9495 1,00 4,00 
Total 100 2,5700 ,89324 ,08932 2,3928 2,7472 1,00 5,00 

 
Tablo 24: ANOVA

  Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

DuygusalBaglılık Between Groups 3,335 5 ,667 ,596 ,703 

Within Groups 105,136 94 1,118   

Total 108,471 99    
DevamBaglılıgı Between Groups 2,602 5 ,520 ,865 ,508 

Within Groups 56,581 94 ,602   
Total 59,183 99    

NormatifBaglılık Between Groups 5,267 5 1,053 1,343 ,253 
Within Groups 73,723 94 ,784   
Total 78,990 99    

 
ANOVA tablosunda Sig değerlerinin 0,05 ten büyük hesaplanması aylık net gelir düzeyine  göre 
gruplar arasında farklılık olmadığını göstermektedir. Yani H6 alt hipotezleri KABUL edilmektedir. 
 

H6a KABUL 
H6b KABUL 
H6c KABUL 

 
Hipotez test sonuçlarını bütüncül bir şekilde aşağıdaki tablo aracılığı ile görebiliriz: 
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Tablo 25: Hipotez Test Sonuçları 
Hipotezler t ya da F  P değeri Kabul/Red 

H1a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının duygusal bağlılık özellikleri cinsiyete göre faklılık göstermemektedir. 0,194 0,026 RED 

H1b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının devam bağlılığı  özellikleri cinsiyete göre faklılık göstermemektedir. 0,309 0,605 KABUL 

H1c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının normatif bağlılık özellikleri cinsiyete göre faklılık göstermemektedir. 0,753 0,357 KABUL 

H2a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının duygusal bağlılık özellikleri yaşa göre faklılık göstermemektedir. 0,824 0,484 KABUL 

H2b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının devam bağlılığı özellikleri yaşa göre faklılık göstermemektedir. 2,36 0,076 KABUL 

H2c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının normatif bağlılık özellikleri yaşa göre faklılık göstermemektedir. 0,193 0,901 KABUL 

H3a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının duygusal bağlılık özellikleri eğitim durumuna göre faklılık göstermemektedir. 2,877 0,04 RED 

H3b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının devam bağlılığı özellikleri eğitim durumuna göre faklılık göstermemektedir. 2,937 0,037 RED 

H3c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının normatif bağlılık özellikleri eğitim durumuna göre faklılık göstermemektedir. 1,693 0,174 KABUL 

H4a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının duygusal bağlılık özellikleri unvana göre faklılık göstermemektedir. 0,001 0,095 KABUL 

H4b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının devam bağlılığı özellikleri unvana göre faklılık göstermemektedir. 0,089 0,218 KABUL 

H4c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının normatif bağlılık özellikleri unvana göre faklılık göstermemektedir. 0,098 0,368 KABUL 

H5a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının duygusal bağlılık özellikleri mesleki deneyim yılına göre faklılık göstermemektedir. 0,957 0,435 KABUL 

H5b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının devam bağlılığı özellikleri mesleki deneyim yılına göre faklılık göstermemektedir. 0,658 0,623 KABUL 

H5c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının normatif bağlılık özellikleri mesleki deneyim yılına göre faklılık göstermemektedir. 1,602 0,18 KABUL 

H6a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının duygusal bağlılık özellikleri aylık net gelir düzeyine göre faklılık göstermemektedir. 0,596 0,703 KABUL 

H6b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının devam bağlılığı özellikleri aylık net gelir düzeyine göre faklılık göstermemektedir. 0,865 0,508 KABUL 

H6c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan vergi 
müfettiş ve yardımcılarının normatif bağlılık özellikleri aylık net gelir düzeyine göre faklılık göstermemektedir. 1,343 0,253 KABUL 
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4.SONUÇ 
 
Vergi müfettişlerinin kurumsal aidiyet (örgütsel bağlılık) özelliklerini belirlemeye ilişkin yapılan bu 
araştırma sonucunda duygusal bağlılık özelliklerine ilişkin 5 li likert skalasına göre sorulan soruların 
ortalamaları 2,42 olarak hesaplanmıştır. Devam bağlılığına ilişkin sorulan sorulara verilen cevapların 
ortalaması 3,285 olarak, normatif bağlılık sorularına verilen cevapların ortalamaları ise 2,57 olarak 
hesaplanmıştır.  Bu ortalamalar ilgili kurumda devam bağlılığının, duygusal bağlılık ya da normatif 
bağlılıktan daha yüksek olduğunu göstermektedir.  Yani ilgili kurumda çalışanlar işe devam etmeyi 
çeşitli zorunluluklar nedeniyle tercih etmektedir.  Araştırmaya ilişkin hipotezler incelendiğinde ise 
duygusal bağlılık özelliklerinin cinsiyete ve eğitim durumuna göre farklılaştığı, devam bağlılığının ise 
eğitim durumuna göre farklılaştığı görülmüştür. 
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Özet 
 
Bu çalışmada; vergi müfettişliği mesleğinde mesleki tükenmişlik özelliklerini anlamak amaç edinilmiştir. 
Çalışma da Vergi Denetim Kurulu, Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde 
faaliyet gösteren vergi müfettişleri ve vergi müfettiş yardımcıları araştırma kapsamında incelenmiştir. 
 
Çalışma da demografik özellikleri öğrenmeye yönelik kişisel bilgi formu ile birlikte 5’li likert skalasına göre 
geliştirilmiş Maslach Mesleki Tükenmişlik Ölçeği kullanılmıştır. Araştırma verileri yüz yüze anket yöntemi ile 
elde edilmiştir ve veriler SPSS.16 programı aracılığı ile analiz edilmiştir.  Araştırma verileri Bağımsız Örneklem 
t Testi ve ANOVA testleri ile analiz edilmiş, sonuçları tablolar aracılığıyla yorumlanmıştır. Araştırmaya katılan 
katılımcı sayısı 36’sı Vergi müfettişi, 64’ü Vergi müfettiş yardımcısı olmak üzere 100 adettir. Vergi Denetim 
Kurulu, Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde 88 Vergi Müfettişi, 127 Vergi 
müfettiş yardımcısı olmak üzere toplam 215 meslek mensubu bulunmaktadır. Katılım oranı (100/215=0,46) 
olarak hesaplanmıştır. Ölçek güvenilirliği Cronbach's Alpha katsayısı 0,690 hesaplanmıştır. 
 
Araştırma sonucunda Vergi Denetim Kurulu, Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı 
bünyesinde faaliyet gösteren vergi müfettiş ve vergi müfettiş yardımcılarının mesleki tükenmişlik özellikleri 
demografik özelliklere göre analiz edilmiş,  analiz sonuçları tablolar aracılığıyla yorumlanmıştır. 
 
Anahtar Kelimeler: Vergi Müfettişliği Mesleği, Maslach Mesleki Tükenmişlik Ölçeği, Kocaeli 

 
 

A Research On The Professional Burnout Characteristics Of Tax Inspectors 
 

Abstract 
 
In this study; the aim was to understand  professional burnout characteristics in the tax inspectorate profession. 
In this study, tax inspectors and tax inspector aides working in Tax Audit Board, Kocaeli Small and Medium 
Scale Taxpayer Group Presidency were investigated. 
 
The study used the Maslach Professional Burnout Scale developed according to the 5 Likert scale with a 
personal information form for learning demographic characteristics. Survey data were obtained by face-to-face 
survey method and the data were analyzed by SPSS.16 program. The data of the study were analyzed by 
independent sample t test and ANOVA tests, and the results were interpreted through tables. The number of 
participants participating in the survey is 36 tax inspector, and 64 is tax inspector assistance. There are a total of 
215 professionals, 88 Tax Inspectors and 127 Tax Inspector Assistance in Tax Inspection Board, Kocaeli Small 
and Medium Sized Taxpayers Group Presidency . The participation rate was calculated as (100/215 = 0.46). The 
scale reliability Cronbach's Alpha coefficient was calculated to be 0,690. 
 
As a result of the research, the professional burnout characteristics of the tax inspectors and tax inspector aides 
operating in the Tax Auditing Board, Kocaeli Small and Medium Sized Taxpayer Group Presidency was 
analyzed according to their demographic characteristics and the analysis results were interpreted through the 
tables. 
 
Keywords:  Tax Inspector Profession, Maslach Professional Burnout Scale, Kocaeli 
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1.GİRİŞ 
 
Tükenmişlik kavramı Maslach ve Jakson tarafından “ duygusal bitkinlik ve kinizmin, "insan odaklı iş" 
yapan kişiler arasında sıklıkla görülen bir  sendromu” olarak tanımlanmaktadır. (Maslach ve Jakson, 
1981:99). Tükenmişliğin üç temel boyutu bulunmaktadır. Duygusal tükenme; bitmiş duygusal 
kaynakların ve enerji eksikliğinin hissedilmesi, tükenmişliğin en önemli belirleyicisidir. Kişisel 
başarıda düşüş hissi; depresyon, düşük moral, kişiler arası ilişkilerde geri çekilme, üretkenliğin 
azalması, baskılar ile baş edebilmede yetersizlik, başarısızlık duygusu nedeni ile Kişinin kendini 
olumsuz değerlendirmesi  durumu olarak tanımlanmaktadır. Duyarsılaşma ise kişinin hizmet verdiği 
insanlara karşı duygudan yoksun şekilde davranması, onlara birer eşya gibi davranması durumu olarak 
tanımlanmaktadır.(Ertürk ve Keçecioğlu, 2012:42). 
10.07.2011 tarihli Resmi Gazete’de yayınlanan 646 sayılı Kanun Hükmünde Kararname ile Maliye 
Bakanlığı ve Gelir İdaresi Başkanlığına bağlı denetim birimleri kaldırılarak Vergi Denetim Kurulu 
kurulmuş ve  denetimiyapma görevi vergi müfettişlerine verilmiştir. Vergi müfettişlerinin mesleğe 
girişlerine ilişkin bazı düzenlemeler 646 sayılı KHK’nın Ek 20.maddesinde yer almaktadır. Bunlar; 
“Vergi Müfettişleri, en az dört yıllık yükseköğretim veren hukuk, siyasal bilgiler, iktisat, işletme, 
iktisadi ve idari bilimler fakülteleri ile yönetmelikle belirlenen yükseköğretim kurumlarından veya 
bunlara denkliği Yükseköğretim Kurulunca kabul edilmiş yükseköğretim kurumlarından mezun olup, 
sınavın yapıldığı tarih itibarıyla otuz beş yaşını doldurmamış olan ve yapılacak özel yarışma sınavını 
kazananlar arasından, Bakan onayı ile mesleğe Vergi Müfettiş Yardımcısı olarak atanır.” Vergi 
Müfettişlerini görevleri yönünden incelenecek olursa, 213 sayılı Vergi Usul Kanunundan kaynaklanan 
görevler; vergi incelemesi yapmak, yoklama yapmak, vergi kontrolü yapmak olarak sayılabilir (213 
Sayılı VUK, md.128,135,257). Buna örnek olarak 5549 sayılı Suç Gelirlerinin Önlenmesi Hakkında 
Kanun ile vergi müfettişlerine “suç gelirlerinin aklanmasının önlenmesi” konusunda inceleme görevi 
verilmiştir. Bunlara ek olarak  vergi müfettişleri Maliye Bakanlığı’nın ilişkili, ilgili ve bağlı 
kuruluşlarında; Vergi dairesi başkanlıklarında, vergi dairesi müdürlüklerinde, takdir komisyonlarında 
ve gelir idaresinde,  teftiş ve soruşturma yapmakla yetkili ve görevlidirler (Can ve Diğerleri, 
2014:470). 
 
Bu çalışmada vergi müfettişliği mesleğinin mesleki tükenmişlik özellikleri Kocaeli özelinde 
incelenmiştir. Mesleki tükenmişlik özelliklerinin çeşitli demografik kriterlere göre farklılaşıp 
farklılaşmadığı SPSS.16 programı aracılığıyla analiz edilmiştir.  
 
2.ARAŞTIRMA 
 
Çalışmanın bu bölümünde araştırma amacına, amaç kapsamında geliştirilen hipotezlere, örnekleme, 
ölçeğe ve veri toplamaya ilişkin bilgilere yer verilecektir. 
 
2.1. Amaç ve Hipotezler 
 
Vergi müfettişliği mesleğinde mesleki tükenmişlik özelliklerinin neler olduğunu ve demografik 
özelliklere göre farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek amacıyla kaleme alınan bu çalışmanın 
hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H1: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettiş ve yardımcılarının mesleki tükenmişlik özellikleri cinsiyete göre faklılık 
göstermemektedir. 
H2: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettiş ve yardımcılarının mesleki tükenmişlik özellikleri yaşa göre faklılık göstermemektedir.  
H3: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettiş ve yardımcılarının mesleki tükenmişlik eğitim durumuna göre faklılık 
göstermemektedir. 
H4: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettiş ve yardımcılarının mesleki tükenmişlik özellikleri unvana göre faklılık 
göstermemektedir. 
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H5: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettiş ve yardımcılarının mesleki tükenmişlik özellikleri deneyim yılına göre faklılık 
göstermemektedir. 
H6: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev yapan 
vergi müfettiş ve yardımcılarının mesleki tükenmişlik özellikleri aylık net gelir düzeyine göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
2.2.Örneklem, Ölçek ve Veri Toplama  
Bu çalışmanın örneklemi Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde 
görev yapan vergi müfettişleri ve vergi müfettiş yardımcılarından rast gele anket yapılan 100 adet 
örneklem grubundan oluşmaktadır.  Araştırmaya katılan katılımcı sayısı 36’sı Vergi müfettişi, 64’ü 
Vergi müfettiş yardımcısı olmak üzere 100 adettir.  
 
Araştırma da demografik özellikleri öğrenmeye yönelik kişisel bilgi formu ile birlikte 5’li likert 
skalasına göre geliştirilmiş Maslach Mesleki Tükenmişlik Ölçeği kullanılmıştır.   
 
Araştırma verileri yüz yüze anket yöntemi ile elde edilmiştir ve veriler SPSS.16 programı aracılığı ile 
analiz edilmiştir.  Araştırma verileri Bağımsız Örneklem t Testi ve ANOVA testleri ile analiz edilmiş, 
sonuçları tablolar aracılığıyla yorumlanmıştır. Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup 
Başkanlığı bünyesinde 88 Vergi Müfettişi, 127 Vergi müfettiş yardımcısı olmak üzere toplam 215 
meslek mensubu bulunmaktadır. Katılım oranı (100/215=0,46) olarak hesaplanmıştır. Ölçek 
güvenilirliği Cronbach's Alpha katsayısı 0,690 hesaplanmıştır. 
 
3.BULGULAR 
Çalışmanın bu bölümünde katılımcıların demografik özelliklerine ilişkin bulgular ve Maslach Mesleki 
Tükenmişlik Ölçeğine ilişkin anket bulgularına yer verilecektir. Ayrıca hipotez testlerine ilişkin 
sonuçlar ise tablolar aracılığı incelenecektir. 
 
3.1. Demografik Özelliklere İlişkin Bulgular 
Araştırmaya katılan katılımcıların demografik özelliklerine ilişkin bulguları şöylece tablolaştırmak 
mümkündür: 
 
 
 

Tablo1:  Demografik Özelliklere İlişkin Frekans ve Yüzde Dağılımları 

Cinsiyet 

f % 
Erkek 83 83 
Kadın 17 17 
Toplam 100 100 

Yaş 

25-34 74 74 
35-44 12 12 
45-54 6 6 
55 ve üzeri 8 8 
Toplam 100 100 

Eğitim Durumu 

Ön Lisans Mezunu 1 1 
Lisans Mezunu 92 92 
Yüksek Lisans Mezunu 6 6 
Doktora Mezunu 1 1 
Toplam 100 100 

Medeni Durum 
Evli 67 67 
Bekâr 33 33 
Toplam 100 100 

Unvan 
Vergi Müfettiş Yard. 64 64 
Vergi Müfettişi 36 36 
Toplam 100 100 

Mesleki Deneyim Yılı 

0-5 Y1l 60 60 
6-10 Y1l 19 19 
11-15 Y1l 5 5 
16-20 Y1l 1 1 
20 Y1l Üzeri 15 15 
Toplam 100 100 



 

 881

Aylık Net Gelir 

3500-4000 8 8 
4000-4500 53 53 
4500-5000 6 6 
5000-5500 10 10 
5500-6000 8 8 
6000 Üzeri 15 15 
Toplam 100 100 

 
3.2. Mesleki Tükenmişlik Ölçeğine ilişkin Bulgular ve Hipotez Testleri 
 
Mesleki Tükenmişlik Ölçeğine yer alan 22 adet soruya verilen cevaplara ilişkin ortalama ve standart 
sapma bilgilerini tablo halinde şöylece sunmak mümkündür: 
 
 

Tablo 2: Ortalama ve Std.Sapma 
  İfadeler N Ort. Std. Sap.

D
uy

gu
sa

l T
ük

en
m

e 

1. Mesleğimden soğuduğumu hissediyorum.  100 3,33 0,9853 
2. İş dönüşü kendimi ruhen tükenmiş hissediyorum.  100 3,29 1,13969 
3. Sabah kalktığımda bir gün daha bu işi kaldıramayacağımı hissediyorum.  100 2,57 1,19134 
4. Bütün gün insanlarla uğraşmak benim için gerçekten çok yıpratıcı.  100 2,5 1,09637 
5. Mesleğimden yıldığımı hissediyorum.  100 2,91 1,22347 
6. Mesleğimin beni kısıtladığını hissediyorum.  100 3,18 1,20922 
7. Mesleğimde çok fazla çalıştığımı düşünüyorum.  100 3,13 1,06983 
8. İnsanlarla doğrudan doğruya ilişki kurmayı gerektiren bir mesleğimin olması bende stres yapıyor.  100 2,17 1,0736 
9. Mesleğimde yolun sonuna geldiğimi ve tükendiğimi hissediyorum.  100 2,39 1,28625 

K
işi

se
l B

aş
ar

ıd
a 

D
üş

üş
 

H
iss

i 

10.Mesleğim gereği karşılaştığım kişilerin ne hissettiğini kolayca anlayabilirim.  100 3,62 0,78855 
11. Mesleğim gereği karşılaştığım insanların sorunlarıyla yakından ilgilenirim.  100 3,11 1,02391 
12. Mesleğim aracılığıyla insanların yaşamına katkıda bulunduğuma inanıyorum.  100 2,57 1,14816 
13. Kendimi enerjik hissediyorum.  100 2,9 1,15032 
14. Mesleğim gereği karşılaştığım insanlarla aramda rahat bir hava yaratırım.  100 3,07 1,08484 
15. Mesleğim gereği karşılaştığım insanlarla çalıştıktan sonra kendimi çok dinç hissediyorum. 100 2,7 1 
16. Mesleğimde pek çok kayda değer başarı elde ettim.  100 2,36 1,0873 
17. Mesleğimden kaynaklanan duygusal problemlerin soğukkanlılıkla üstesinden gelirim.  100 3,42 0,96588 

D
uy

ar
sız

la
şm

a 18. Mesleğim gereği karşılaştığım insanlara sanki birer nesneymişler gibi davrandığımı hissediyorum. 100 2,05 1,07661 
19. Mesleğe başladığımdan beri insanlara karşı daha hissiz olduğumu düşünüyorum.  100 2,27 1,14464 
20. Mesleğimin beni duygusal olarak katılaştırmasından endişe ediyorum.  100 2,63 1,16909 
21 İşlerini yürüttüğüm mükelleflerin işle ilgili konularda başlarına ne geldiği beni ilgilendirmiyor. 100 2,44 1,04756 
22. İşlerini yürüttüğüm mükelleflerin işle ilgili bazı problemleri nedeniyle beni suçladıklarını hissediyorum.  100 2,34 1,08451 

 
Çalışmanın bundan sonraki kısmında hipotez testlerine ilişkin bulgular tablolar aracılığı ile 
incelenecek ve test sonuçlarına yer verilecektir. 
 
“H1: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının mesleki tükenmişlik özellikleri cinsiyete göre faklılık 
göstermemektedir.” Hipotezinin Testi: 
 
H1 hipotezin alt hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H1a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duygusal tükenmişlik özellikleri cinsiyete göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
H1b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının kişisel başarıda düşüş hissi özellikleri cinsiyete göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
H1c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duyarsızlaşma özellikleri cinsiyete göre faklılık 
göstermemektedir. 
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İlgili alt hipotezleri test edebilmemiz için Mesleki Tükenmişlik ölçeğine verilen cevapların cinsiyete 
göre normal dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bir dağılımın normal 
dağılım göstermesi için temelde üç şartı sağlaması gerekmektedir. Bunlar; 
 
a- Gruplar birbirinden bağımsız olmalı 
b- Homojen dağılım olmalı 
c- Varyanslar eşit dağılmış olmalıdır 
 
Araştırma hipotezimize geri dönecek olursak “Kadın” ve “Erkek” olmak üzere belirlenen gruplar 
birbirinden bağımsızdır. Dağılımların homojen olup olmadığı ise SPSS programında yer alan 
“Normallik Testi -  Test of Normality”  ye göre belirlenecektir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  
Test of Normality” sonuçlarını ise şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 3:Tests of Normality

 

Cinsiyetiniz?

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

DuygusalTukenmeOrtalaması Erkek ,068 83 ,200* ,992 83 ,873 

Kadın ,191 17 ,101 ,947 17 ,407 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama Erkek ,111 83 ,014 ,978 83 ,172 

Kadın ,155 17 ,200* ,903 17 ,077 
DuyarsızlasmaOrtalama Erkek ,076 83 ,200* ,980 83 ,238 

Kadın ,141 17 ,200* ,955 17 ,545 
a. Lilliefors Significance Correction       
*. This is a lower bound of the true significance.      

Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Bağımsız Örneklem t Testi - Independent Samples Test” 
sonuçlarından elde etmek mümkündür. Araştırma hipotezine ilişkin “Bağımsız Örneklem t Testi - 
Independent Samples Test” tablosunu  ve gruplara ilişkin betimsel istatistik tablosunu şöylece 
belirtmek mümkündür: 
 

Tablo 4: Independent Samples Test

  Levene's Test 
for Equality of 

Variances t-test for Equality of Means 
  

F Sig. t df 
Sig. (2-
tailed)

Mean 
Difference

Std. Error 
Difference 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
  Lower Upper 

DuygusalTukenmeOrtalaması Equal 
variances 
assumed 

2,227 ,139 -
1,030 98 ,306 -,23823 ,23130 -,69724 ,22078 

Equal 
variances not 
assumed 

  
-,842 19,691 ,410 -,23823 ,28307 -,82930 ,35284 

KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama Equal 
variances 
assumed 

1,767 ,187 1,189 98 ,237 ,15783 ,13279 -,10568 ,42135 

Equal 
variances not 
assumed 

  
1,464 29,923 ,154 ,15783 ,10784 -,06243 ,37810 

DuyarsızlasmaOrtalama Equal 
variances 
assumed 

,350 ,555 ,655 98 ,514 ,13338 ,20377 -,27100 ,53776 

Equal 
variances not 
assumed 

  
,612 21,691 ,547 ,13338 ,21787 -,31883 ,58560 
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Tablo 5: Group Statistics

 Cinsiyetiniz? N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

DuygusalTukenmeOrtalaması Erkek 83 2,9466 ,81417 ,08937 

Kadın 17 3,1849 1,10745 ,26860 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama Erkek 83 2,8578 ,51917 ,05699 

Kadın 17 2,7000 ,37749 ,09156 
DuyarsızlasmaOrtalama Erkek 83 2,3687 ,75190 ,08253 

Kadın 17 2,2353 ,83137 ,20164 

 
Duygusal tükenmeye ilişkin Sig (0,139) değerinin 0,05 ten büyük çıkması varyansların homojen, eşit 
dağıldığını göstermektedir. Sig (2-tailed) değeri olan 0,306 değerinin 0,05 ten büyük çıkması duygusal 
tükenme açısından cinsiyetler arasında ortalama farklılıklarının olmadığını göstermektedir. Yani H1a 
hipotezi KABUL edilmektedir. 
 
Kişisel başarıda düşüş hissine ilişkin Sig (0,187) değerinin 0,05 ten büyük çıkması varyansların 
homojen, eşit dağıldığını göstermektedir. Sig (2-tailed) değeri olan 0,237 değerinin 0,05 ten büyük 
çıkması kişisel başarıda düşüş hissi  açısından cinsiyetler arasında ortalama farklılıklarının olmadığını 
göstermektedir. Yani H1b hipotezi KABUL edilmektedir. 
 
Duyarsızlaşmaya ilişkin Sig (0,555) değerinin 0,05 ten büyük çıkması varyansların homojen, eşit 
dağıldığını göstermektedir. Sig (2-tailed) değeri olan 0,514 değerinin 0,05 ten büyük çıkması 
duyarsızlaşma açısından cinsiyetler arasında ortalama farklılıklarının olmadığını göstermektedir. Yani 
H1c hipotezi KABUL edilmektedir. 

H1a KABUL 
H1b KABUL 
H1c KABUL 

 
“H2: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının mesleki tükenmişlik özellikleri yaşa göre faklılık 
göstermemektedir.” Hipotezinin Testi: 
H2 hipotezin alt hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H2a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duygusal tükenmişlik özellikleri yaşa göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
H2b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının kişisel başarıda düşüş hissi özellikleri yaşa göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
H2c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duyarsızlaşma özellikleri yaşa göre faklılık göstermemektedir. 
 
İlgili alt hipotezleri test edebilmemiz için Mesleki Tükenmişlik ölçeğine verilen cevapların yaşa göre 
normal dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bunun için yukarıda belirtilen 
normal dağılım şartlarının “yaş” kriterine göre tekrar gözden geçirilmesi gerekmektedir. Araştırmaya 
ilişkin “Normallik Testi -  Test of Normality” sonuçlarını ise “yaş” kriterine göre şöylece 
tablolaştırmak mümkündür: 
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Tablo 6: Tests of Normality

 

Yaşınız? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

DuygusalTukenmeOrtalaması 25-34 ,080 74 ,200* ,988 74 ,720 

35-44 ,168 12 ,200* ,938 12 ,476 

45-54 ,211 6 ,200* ,888 6 ,309 

55 ve üzeri ,154 8 ,200* ,959 8 ,796 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama 25-34 ,129 74 ,004 ,969 74 ,064 

35-44 ,135 12 ,200* ,963 12 ,821 
45-54 ,226 6 ,200* ,914 6 ,464 
55 ve üzeri ,213 8 ,200* ,922 8 ,447 

DuyarsızlasmaOrtalama 25-34 ,081 74 ,200* ,980 74 ,289 
35-44 ,137 12 ,200* ,951 12 ,646 
45-54 ,209 6 ,200* ,964 6 ,847 
55 ve üzeri ,151 8 ,200* ,913 8 ,377 

a. Lilliefors Significance Correction      
*. This is a lower bound of the true significance.     

 
 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Varyansların Homojenliği Testi - Test of Homogeneity of 
Variances” ile elde etmek mümkündür. Teste ilişkin bulgular şöylece tablolaştırılmaktadır: 
 
 
 
 

Tablo 7: Test of Homogeneity of Variances

 Levene Statistic df1 df2 Sig.

DuygusalTukenmeOrtalaması ,481 3 96 ,696
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama ,906 3 96 ,441
DuyarsızlasmaOrtalama 2,329 3 96 ,079

 
Sig değerlerinin 0,05 ten büyük olması grupların varyanslarının homojen dağıldığını göstermektedir.  
İlgili araştırma hipotezlerine ilişkin tanımlayıcı istatistikler tablosunu ve ANOVA analizi sonuçlarını 
şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 8: ANOVA

  Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

DuygusalTukenmeOrtalaması Between Groups 1,636 3 ,545 ,716 ,545 

Within Groups 73,143 96 ,762   

Total 74,779 99    
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama Between Groups ,910 3 ,303 1,223 ,306 

Within Groups 23,823 96 ,248   
Total 24,734 99    

DuyarsızlasmaOrtalama Between Groups 1,960 3 ,653 1,126 ,343 
Within Groups 55,709 96 ,580   
Total 57,668 99    
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Tablo 9: Descriptives

  

N Mean 
Std. 

Deviation
Std. 

Error 

95% Confidence 
Interval for Mean 

Minimum Maximum 
  Lower 

Bound 
Upper 
Bound 

DuygusalTukenmeOrtalaması 25-34 74 2,9730 ,89564 ,10412 2,7655 3,1805 1,00 5,00 

35-44 12 3,0238 ,71255 ,20570 2,5711 3,4765 2,00 4,14 

45-54 6 2,6429 ,64365 ,26277 1,9674 3,3183 1,71 3,29 

55 ve üzeri 8 3,3214 ,99488 ,35174 2,4897 4,1532 1,43 4,71 

Total 100 2,9871 ,86911 ,08691 2,8147 3,1596 1,00 5,00 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtal
ama 

25-34 74 2,7919 ,51810 ,06023 2,6719 2,9119 1,50 4,60 
35-44 12 2,8000 ,34112 ,09847 2,5833 3,0167 2,10 3,50 
45-54 6 3,0167 ,55648 ,22718 2,4327 3,6007 2,30 3,70 
55 ve üzeri 8 3,1000 ,44721 ,15811 2,7261 3,4739 2,50 3,80 
Total 100 2,8310 ,49984 ,04998 2,7318 2,9302 1,50 4,60 

DuyarsızlasmaOrtalama 25-34 74 2,3811 ,70859 ,08237 2,2169 2,5452 1,00 4,20 
35-44 12 2,4667 1,01384 ,29267 1,8225 3,1108 1,00 4,00 
45-54 6 1,8333 ,52789 ,21551 1,2793 2,3873 1,00 2,60 
55 ve üzeri 8 2,2250 ,95282 ,33687 1,4284 3,0216 1,00 3,40 
Total 100 2,3460 ,76322 ,07632 2,1946 2,4974 1,00 4,20 

 
ANOVA tablosunda Sig değerlerinin 0,05 ten büyük hesaplanması yaşa göre gruplar arasında farklılık 
olmadığını göstermektedir. Yani H2 alt hipotezleri KABUL edilmektedir. 
 

H2a KABUL 
H2b KABUL 
H2c KABUL 

 
“H3: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının mesleki tükenmişlik eğitim durumuna göre faklılık 
göstermemektedir.” Hipotezinin Testi: 
 
H3 hipotezin alt hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H3a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duygusal tükenmişlik özellikleri eğitim durumuna göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
H3b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının kişisel başarıda düşüş hissi özellikleri eğitim durumuna göre 
faklılık göstermemektedir. 
 
H3c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duyarsızlaşma özellikleri eğitim durumuna göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
İlgili alt hipotezleri test edebilmemiz için Mesleki Tükenmişlik ölçeğine verilen cevapların eğitim 
durumuna göre normal dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bunun için 
yukarıda belirtilen normal dağılım şartlarının “eğitim durumu” kriterine göre tekrar gözden geçirilmesi 
gerekmektedir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  Test of Normality” sonuçlarını ise “eğitim 
durumu” kriterine göre şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
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Tablo 10: Tests of Normalityb,c,d,e,f,g

 

Eğitim Durumunuz? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

DuygusalTukenmeOrtalaması Lisans Mezunu ,069 92 ,200* ,989 92 ,661 

Yüksek Lisans Mezunu ,204 6 ,200* ,902 6 ,388 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama Lisans Mezunu ,117 92 ,003 ,971 92 ,038 

Yüksek Lisans Mezunu ,207 6 ,200* ,859 6 ,187 
DuyarsızlasmaOrtalama Lisans Mezunu ,071 92 ,200* ,982 92 ,229 

Yüksek Lisans Mezunu ,197 6 ,200* ,908 6 ,426 
a. Lilliefors Significance Correction       
*. This is a lower bound of the true significance.      
b. DuygusalTukenmeOrtalaması is constant when Eğitim Durumunuz? = Ön Lisans Mezunu. It has been omitted. 
c. DuygusalTukenmeOrtalaması is constant when Eğitim Durumunuz? = Doktora Mezunu. It has been omitted. 
d. KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama is constant when Eğitim Durumunuz? = Ön Lisans Mezunu. It has been omitted. 
e. KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama is constant when Eğitim Durumunuz? = Doktora Mezunu. It has been omitted. 
f. DuyarsızlasmaOrtalama is constant when Eğitim Durumunuz? = Ön Lisans Mezunu. It has been omitted.  
g. DuyarsızlasmaOrtalama is constant when Eğitim Durumunuz? = Doktora Mezunu. It has been omitted.  

 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Varyansların Homojenliği Testi - Test of Homogeneity of 
Variances” ile elde etmek mümkündür. Teste ilişkin bulgular şöylece tablolaştırılmaktadır: 
 

Tablo 11: Test of Homogeneity of Variances

 Levene Statistic df1 df2 Sig. 

DuygusalTukenmeOrtalaması 2,316a 1 96 ,131 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama ,579b 1 96 ,449 
DuyarsızlasmaOrtalama ,008c 1 96 ,929 
a. Groups with only one case are ignored in computing the test of homogeneity of variance for DuygusalTukenmeOrtalaması. 
b. Groups with only one case are ignored in computing the test of homogeneity of variance for KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama.
c. Groups with only one case are ignored in computing the test of homogeneity of variance for DuyarsızlasmaOrtalama. 

 
 
 
Sig değerlerinin 0,05 ten büyük olması grupların varyanslarının homojen dağıldığını göstermektedir.  
İlgili araştırma hipotezlerine ilişkin tanımlayıcı istatistikler tablosunu ve ANOVA analizi sonuçlarını 
şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 12: ANOVA

  Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

DuygusalTukenmeOrtalaması Between Groups 2,375 3 ,792 1,050 ,374 

Within Groups 72,404 96 ,754   

Total 74,779 99    
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama Between Groups 1,552 3 ,517 2,142 ,100 

Within Groups 23,182 96 ,241   
Total 24,734 99    

DuyarsızlasmaOrtalama Between Groups 2,422 3 ,807 1,403 ,247 
Within Groups 55,246 96 ,575   
Total 57,668 99    
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Tablo 13: Descriptives

  

N Mean
Std. 

Deviation 
Std. 

Error 

95% Confidence Interval 
for Mean 

Minimum Maximum
  Lower 

Bound 
Upper 
Bound 

DuygusalTukenmeOrtalaması Ön Lisans 
Mezunu 1 3,8571 . . . . 3,86 3,86 

Lisans Mezunu 92 3,0109 ,85011 ,08863 2,8348 3,1869 1,00 5,00 

Yüksek Lisans 
Mezunu 6 2,4762 1,15234 ,47044 1,2669 3,6855 1,14 3,86 

Doktora Mezunu 1 3,0000 . . . . 3,00 3,00 

Total 100 2,9871 ,86911 ,08691 2,8147 3,1596 1,00 5,00 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama Ön Lisans 

Mezunu 1 3,5000 . . . . 3,50 3,50 

Lisans Mezunu 92 2,7967 ,49911 ,05204 2,6934 2,9001 1,50 4,60 
Yüksek Lisans 
Mezunu 6 3,1333 ,32042 ,13081 2,7971 3,4696 2,80 3,50 

Doktora Mezunu 1 3,5000 . . . . 3,50 3,50 
Total 100 2,8310 ,49984 ,04998 2,7318 2,9302 1,50 4,60 

DuyarsızlasmaOrtalama Ön Lisans 
Mezunu 1 1,8000 . . . . 1,80 1,80 

Lisans Mezunu 92 2,3913 ,75238 ,07844 2,2355 2,5471 1,00 4,20 
Yüksek Lisans 
Mezunu 6 1,8667 ,86410 ,35277 ,9599 2,7735 1,00 3,40 

Doktora Mezunu 1 1,6000 . . . . 1,60 1,60 
Total 100 2,3460 ,76322 ,07632 2,1946 2,4974 1,00 4,20 

 
ANOVA tablosunda Sig değerlerinin 0,05 ten büyük hesaplanması eğitim durumuna göre gruplar 
arasında farklılık olmadığını göstermektedir. Yani H3 alt hipotezleri KABUL edilmektedir. 
 

H3a KABUL 
H3b KABUL 
H3c KABUL 

 
“H4: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının mesleki tükenmişlik özellikleri unvana göre faklılık 
göstermemektedir.” Hipotezinin Testi: 
 
H4 hipotezin alt hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H4a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duygusal tükenmişlik özellikleri unvana göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
H4b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının kişisel başarıda düşüş hissi özellikleri unvana göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
H4c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duyarsızlaşma özellikleri unvana göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
İlgili alt hipotezleri test edebilmemiz için Mesleki Tükenmişlik ölçeğine verilen cevapların unvana 
göre normal dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bunun için yukarıda 
belirtilen normal dağılım şartlarının “unvan” kriterine göre tekrar gözden geçirilmesi gerekmektedir. 
Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  Test of Normality” sonuçlarını ise “unvan” kriterine göre 
şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
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Tablo 14: Tests of Normality

 

Unvanınız? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

DuygusalTukenmeOrtalaması Vergi Müfettiş Yardımcısı ,087 64 ,200* ,980 64 ,398 

Vergi Müfettişi ,091 36 ,200* ,984 36 ,863 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama Vergi Müfettiş Yardımcısı ,122 64 ,020 ,975 64 ,207 

Vergi Müfettişi ,101 36 ,200* ,969 36 ,402 
DuyarsızlasmaOrtalama Vergi Müfettiş Yardımcısı ,086 64 ,200* ,979 64 ,342 

Vergi Müfettişi ,098 36 ,200* ,961 36 ,223 
a. Lilliefors Significance Correction       
*. This is a lower bound of the true significance.       

 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Bağımsız Örneklem t Testi - Independent Samples Test” 
sonuçlarından elde etmek mümkündür. Araştırma hipotezine ilişkin “Bağımsız Örneklem t Testi - 
Independent Samples Test” tablosunu ve gruplara ilişkin betimsel istatistik tablosunu şöylece 
belirtmek mümkündür: 
 
 

Tablo 15: Independent Samples Test

  Levene's Test 
for Equality 
of Variances t-test for Equality of Means 

  

F Sig. t df 

Sig. 
(2-

tailed)
Mean 

Difference 
Std. Error 
Difference 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
  Lower Upper 

DuygusalTukenmeOrtalaması Equal variances assumed ,936 ,336 -,076 98 ,939 -,01389 ,18198 -,37502 ,34724

Equal variances not assumed   -,078 76,186 ,938 -,01389 ,17909 -,37057 ,34279
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama Equal variances assumed 3,165 ,078 -2,025 98 ,046 -,20764 ,10254 -,41113 -,00415

Equal variances not assumed   -1,902 60,343 ,062 -,20764 ,10915 -,42594 ,01067
DuyarsızlasmaOrtalama Equal variances assumed ,859 ,356 1,668 98 ,099 ,26285 ,15759 -,04989 ,57559

Equal variances not assumed   1,625 67,223 ,109 ,26285 ,16175 -,05999 ,58569

 
 

Tablo 16: Group Statistics

 Unvanınız? N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

DuygusalTukenmeOrtalaması Vergi Müfettiş Yardımcısı 64 2,9821 ,89069 ,11134 

Vergi Müfettişi 36 2,9960 ,84169 ,14028 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama Vergi Müfettiş Yardımcısı 64 2,7562 ,44894 ,05612 

Vergi Müfettişi 36 2,9639 ,56171 ,09362 
DuyarsızlasmaOrtalama Vergi Müfettiş Yardımcısı 64 2,4406 ,73045 ,09131 

Vergi Müfettişi 36 2,1778 ,80111 ,13352 

 
Duygusal tükenme ilişkin Sig (0,336) değerinin 0,05 ten küçük çıkması varyansların homojen, eşit 
dağılmadığını göstermektedir. Sig (2-tailed) değeri olan 0,939 değerinin 0,05 ten büyük  çıkması 
duygusal tükenme açısından unvanlar arasında ortalama farklılıklarının olmadığını göstermektedir. 
Yani H4a hipotezi KABUL edilmiştir. 
 
Kişisel başarıda düşüş hissine ilişkin Sig (0,078) değerinin 0,05 ten büyük çıkması varyansların 
homojen, eşit dağıldığını göstermektedir. Sig (2-tailed) değeri olan 0,046 değerinin 0,05 ten küçük 
çıkması kişisel başarıda düşüş hissi açısından unvanlar arasında ortalama farklılıklarının olduğunu 
göstermektedir. Ortalamalar incelendiğinde ise vergi müfettişlerinin kişisel başarıda düşüş hissi 
ortalamasının vergi müfettiş yardımcılarından daha fazla olduğu görülmektedir. Yani H4b hipotezi 
RED edilmektedir.  
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Duyarsızlaşmaya ilişkin Sig (0,356) değerinin 0,05 ten büyük çıkması varyansların homojen, eşit 
dağıldığını göstermektedir. Sig (2-tailed) değeri olan 0,099 değerinin 0,05 ten büyük çıkması normatif 
bağlılık açısından unvanlar arasında ortalama farklılıklarının olmadığını göstermektedir. Yani H4c 
hipotezi KABUL edilmektedir. 
 

H4a KABUL 
H4b RED 
H4c KABUL 

 
“H5: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının mesleki tükenmişlik özellikleri deneyim yılına göre faklılık 
göstermemektedir.” Hipotezinin Testi: 
 
H5 hipotezin alt hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H5a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duygusal tükenmişlik özellikleri mesleki deneyim yılına göre 
faklılık göstermemektedir. 
H5b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının kişisel başarıda düşüş hissi özellikleri mesleki deneyim yılına 
göre faklılık göstermemektedir. 
H5c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duyarsızlaşma özellikleri mesleki deneyim yılına göre faklılık 
göstermemektedir. 
İlgili alt hipotezleri test edebilmemiz için Mesleki Tükenmişlik ölçeğine verilen cevapların mesleki 
deneyim yılına göre normal dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bunun için 
yukarıda belirtilen normal dağılım şartlarının “deneyim yılı” kriterine göre tekrar gözden geçirilmesi 
gerekmektedir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  Test of Normality” sonuçlarını ise “deneyim 
yılı” kriterine göre şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 17: Tests of Normalityb,c,d

 

Meslekteki Deneyim Yılınız? 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

DuygusalTukenmeOrtalaması 0-5 Yıl ,089 60 ,200* ,982 60 ,507 

6-10 Yıl ,136 19 ,200* ,942 19 ,283 

11-15 Yıl ,297 5 ,170 ,826 5 ,129 

20 Yıl Üzeri ,159 15 ,200* ,965 15 ,775 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama 0-5 Yıl ,127 60 ,017 ,972 60 ,188 

6-10 Yıl ,105 19 ,200* ,980 19 ,938 
11-15 Yıl ,179 5 ,200* ,984 5 ,955 
20 Yıl Üzeri ,129 15 ,200* ,953 15 ,566 

DuyarsızlasmaOrtalama 0-5 Yıl ,096 60 ,200* ,975 60 ,263 
6-10 Yıl ,178 19 ,114 ,942 19 ,284 
11-15 Yıl ,194 5 ,200* ,957 5 ,786 
20 Yıl Üzeri ,135 15 ,200* ,934 15 ,310 

a. Lilliefors Significance Correction        
*. This is a lower bound of the true significance.       
b. DuygusalTukenmeOrtalaması is constant when Meslekteki Deneyim Yılınız? = 16-20 Yıl. It has been omitted.  
c. KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama is constant when Meslekteki Deneyim Yılınız? = 16-20 Yıl. It has been omitted. 
d. DuyarsızlasmaOrtalama is constant when Meslekteki Deneyim Yılınız? = 16-20 Yıl. It has been omitted.  

 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Varyansların Homojenliği Testi - Test of Homogeneity of 
Variances” ile elde etmek mümkündür. Teste ilişkin bulgular şöylece tablolaştırılmaktadır: 
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Tablo 18: Test of Homogeneity of Variances

 Levene Statistic df1 df2 Sig. 

DuygusalTukenmeOrtalaması 1,205a 3 95 ,312 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama 3,401b 3 95 ,021 
DuyarsızlasmaOrtalama 1,809c 3 95 ,151 
a. Groups with only one case are ignored in computing the test of homogeneity of variance for DuygusalTukenmeOrtalaması. 
b. Groups with only one case are ignored in computing the test of homogeneity of variance for KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama.
c. Groups with only one case are ignored in computing the test of homogeneity of variance for DuyarsızlasmaOrtalama. 

 
Sig değerlerinin 0,05 ten büyük olması grupların varyanslarının homojen dağıldığını göstermektedir.  
İlgili araştırma hipotezlerine ilişkin tanımlayıcı istatistikler tablosunu ve ANOVA analizi sonuçlarını 
şöylece tablolaştırmak mümkündür: 

Tablo 19: Descriptives

  

N Mean
Std. 

Deviation 
Std. 

Error 

95% Confidence Interval for 
Mean 

Minimum Maximum  Lower Bound Upper Bound 

DuygusalTukenmeOrtalaması 0-5 Yıl 60 2,9786 ,89575 ,11564 2,7472 3,2100 1,14 5,00 

6-10 Yıl 19 3,1053 ,70926 ,16271 2,7634 3,4471 1,86 5,00 

11-15 Yıl 5 2,9143 ,94004 ,42040 1,7471 4,0815 2,00 4,00 

16-20 Yıl 1 1,0000 . . . . 1,00 1,00 

20 Yıl Üzeri 15 3,0286 ,86930 ,22445 2,5472 3,5100 1,43 4,71 

Total 100 2,9871 ,86911 ,08691 2,8147 3,1596 1,00 5,00 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama 0-5 Yıl 60 2,7433 ,39931 ,05155 2,6402 2,8465 1,90 3,80 

6-10 Yıl 19 2,9158 ,72592 ,16654 2,5659 3,2657 1,50 4,60 
11-15 Yıl 5 2,8600 ,51769 ,23152 2,2172 3,5028 2,10 3,50 
16-20 Yıl 1 3,4000 . . . . 3,40 3,40 
20 Yıl Üzeri 15 3,0267 ,48324 ,12477 2,7591 3,2943 2,30 3,80 
Total 100 2,8310 ,49984 ,04998 2,7318 2,9302 1,50 4,60 

DuyarsızlasmaOrtalama 0-5 Yıl 60 2,4467 ,69708 ,08999 2,2666 2,6267 1,20 4,20 
6-10 Yıl 19 2,2737 ,82788 ,18993 1,8747 2,6727 1,00 3,80 
11-15 Yıl 5 2,4000 1,21655 ,54406 ,8895 3,9105 1,00 4,00 
16-20 Yıl 1 1,6000 . . . . 1,60 1,60 
20 Yıl Üzeri 15 2,0667 ,76966 ,19873 1,6404 2,4929 1,00 3,40 
Total 100 2,3460 ,76322 ,07632 2,1946 2,4974 1,00 4,20 

 
 

Tablo 20: ANOVA

  Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

DuygusalTukenmeOrtalaması Between Groups 4,271 4 1,068 1,438 ,227 

Within Groups 70,509 95 ,742   

Total 74,779 99    
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama Between Groups 1,500 4 ,375 1,533 ,199 

Within Groups 23,234 95 ,245   
Total 24,734 99    

DuyarsızlasmaOrtalama Between Groups 2,449 4 ,612 1,053 ,384 
Within Groups 55,220 95 ,581   
Total 57,668 99    

 
 
ANOVA tablosunda Sig değerlerinin 0,05 ten büyük hesaplanması mesleki deneyim yılına göre 
gruplar arasında farklılık olmadığını göstermektedir. Yani H5 alt hipotezleri KABUL edilmektedir. 
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H5a KABUL 
H5b KABUL 
H5c KABUL 

 
“H6: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının mesleki tükenmişlik özellikleri aylık net gelir düzeyine göre 
faklılık göstermemektedir.” Hipotezinin Testi: 
 
H6 hipotezin alt hipotezlerini şöylece belirtmek mümkündür: 
 
H6a: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duygusal tükenmişlik özellikleri aylık net gelir düzeyine göre 
faklılık göstermemektedir. 
 
H6b: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının kişisel başarıda düşüş hissi özellikleri aylık net gelir düzeyine 
göre faklılık göstermemektedir. 
 
H6c: Kocaeli’nde Kocaeli Küçük ve Orta Ölçekli Mükellefler Grup Başkanlığı bünyesinde görev 
yapan vergi müfettiş ve yardımcılarının duyarsızlaşma özellikleri aylık net gelir düzeyine göre faklılık 
göstermemektedir. 
 
İlgili alt hipotezleri test edebilmemiz için Mesleki Tükenmişlik ölçeğine verilen cevapların aylık net 
gelir düzeyine göre normal dağılım gösterip göstermediğini tespit etmemiz gerekmektedir. Bunun için 
yukarıda belirtilen normal dağılım şartlarının “aylık net gelir düzeyine” kriterine göre tekrar gözden 
geçirilmesi gerekmektedir. Araştırmaya ilişkin “Normallik Testi -  Test of Normality” sonuçlarını ise 
“aylık net gelir düzeyine” kriterine göre şöylece tablolaştırmak mümkündür: 
 

Tablo 21: Tests of Normality

 

Aylık Net Gelir Düzeyiniz?(TL)

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

DuygusalTukenmeOrtalaması 3500-4000 ,208 8 ,200* ,886 8 ,214 

4000-4500 ,076 53 ,200* ,981 53 ,561 

4500-5000 ,257 6 ,200* ,884 6 ,289 

5000-5500 ,134 10 ,200* ,983 10 ,980 

5500-6000 ,228 8 ,200* ,933 8 ,547 

6000 Üzeri ,116 15 ,200* ,982 15 ,980 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama 3500-4000 ,207 8 ,200* ,931 8 ,521 

4000-4500 ,126 53 ,035 ,973 53 ,270 
4500-5000 ,174 6 ,200* ,970 6 ,891 
5000-5500 ,163 10 ,200* ,925 10 ,405 
5500-6000 ,178 8 ,200* ,923 8 ,457 
6000 Üzeri ,125 15 ,200* ,950 15 ,529 

DuyarsızlasmaOrtalama 3500-4000 ,200 8 ,200* ,946 8 ,674 
4000-4500 ,109 53 ,170 ,978 53 ,437 
4500-5000 ,211 6 ,200* ,907 6 ,414 
5000-5500 ,141 10 ,200* ,940 10 ,553 
5500-6000 ,303 8 ,030 ,862 8 ,125 
6000 Üzeri ,125 15 ,200* ,939 15 ,365 

a. Lilliefors Significance Correction        
*. This is a lower bound of the true significance.       

 
Varyansların dağılımına ilişkin bulguyu ise “Varyansların Homojenliği Testi - Test of Homogeneity of 
Variances” ile elde etmek mümkündür. Teste ilişkin bulgular şöylece tablolaştırılmaktadır: 
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Tablo 22: Test of Homogeneity of Variances

 Levene Statistic df1 df2 Sig.

DuygusalTukenmeOrtalaması 1,547 5 94 ,183
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama 3,519 5 94 ,006
DuyarsızlasmaOrtalama 1,084 5 94 ,374

 
Sig değerlerinin 0,05 ten büyük olması grupların varyanslarının homojen dağıldığını göstermektedir.  
İlgili araştırma hipotezlerine ilişkin tanımlayıcı istatistikler tablosunu ve ANOVA analizi sonuçlarını 
şöylece tablolaştırmak mümkündür: 

Tablo 23: Descriptives

  

N Mean
Std. 

Deviation 
Std. 

Error 

95% Confidence Interval for 
Mean 

Minimum Maximum  Lower Bound Upper Bound 

DuygusalTukenmeOrtalaması 3500-
4000 8 3,5179 ,62006 ,21922 2,9995 4,0362 2,29 4,14 

4000-
4500 53 2,9084 ,92374 ,12689 2,6537 3,1630 1,14 5,00 

4500-
5000 6 3,4048 ,86857 ,35459 2,4932 4,3163 2,43 5,00 

5000-
5500 10 3,0000 ,45675 ,14444 2,6733 3,3267 2,29 3,86 

5500-
6000 8 2,6607 ,96268 ,34036 1,8559 3,4655 1,00 4,00 

6000 
Üzeri 15 2,9810 ,89029 ,22987 2,4879 3,4740 1,43 4,71 

Total 100 2,9871 ,86911 ,08691 2,8147 3,1596 1,00 5,00 
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama 3500-

4000 8 2,6250 ,23146 ,08183 2,4315 2,8185 2,20 2,90 

4000-
4500 53 2,7887 ,43794 ,06016 2,6680 2,9094 1,90 3,80 

4500-
5000 6 3,0667 1,05198 ,42947 1,9627 4,1707 1,50 4,60 

5000-
5500 10 2,7200 ,53083 ,16786 2,3403 3,0997 1,90 3,40 

5500-
6000 8 2,9750 ,49785 ,17602 2,5588 3,3912 2,10 3,50 

6000 
Üzeri 15 2,9933 ,47278 ,12207 2,7315 3,2552 2,30 3,80 

Total 100 2,8310 ,49984 ,04998 2,7318 2,9302 1,50 4,60 
DuyarsızlasmaOrtalama 3500-

4000 8 2,4750 ,65846 ,23280 1,9245 3,0255 1,60 3,60 

4000-
4500 53 2,4453 ,75309 ,10344 2,2377 2,6529 1,00 4,20 

4500-
5000 6 2,1333 ,74476 ,30405 1,3518 2,9149 1,20 3,00 

5000-
5500 10 2,3800 ,62147 ,19653 1,9354 2,8246 1,40 3,20 

5500-
6000 8 2,1000 1,08496 ,38359 1,1929 3,0071 1,00 4,00 

6000 
Üzeri 15 2,1200 ,77754 ,20076 1,6894 2,5506 1,00 3,40 

Total 100 2,3460 ,76322 ,07632 2,1946 2,4974 1,00 4,20 
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Tablo 24: ANOVA

  Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

DuygusalTukenmeOrtalaması Between Groups 4,483 5 ,897 1,199 ,316

Within Groups 70,296 94 ,748   

Total 74,779 99    
KisiselBasarıdaDususHissiOrtalama Between Groups 1,452 5 ,290 1,173 ,329

Within Groups 23,282 94 ,248   
Total 24,734 99    

DuyarsızlasmaOrtalama Between Groups 2,189 5 ,438 ,742 ,594
Within Groups 55,480 94 ,590   
Total 57,668 99    

 
 
ANOVA tablosunda Sig değerlerinin 0,05 ten büyük hesaplanması aylık net gelir düzeyine göre 
gruplar arasında farklılık olmadığını göstermektedir. Yani H6 alt hipotezleri KABUL edilmektedir. 
 

H6a KABUL 
H6b KABUL 
H6c KABUL 

 
Hipotez test sonuçlarını bütüncül bir şekilde aşağıdaki tablo aracılığı ile görebiliriz: 
 

H1a KABUL 
H1b KABUL 
H1c KABUL 
H2a KABUL 
H2b KABUL 
H2c KABUL 
H3a KABUL 
H3b KABUL 
H3c KABUL 
H4a KABUL 
H4b RED 
H4c KABUL 
H5a KABUL 
H5b KABUL 
H5c KABUL 
H6a KABUL 
H6b KABUL 
H6c KABUL 

 
4.SONUÇ 
 
Vergi müfettişlerinin mesleki tükenmişlik özelliklerini belirlemeye ilişkin yapılan bu araştırma 
sonucunda duygusal tükenmişlik özelliklerine ilişkin 5 li likert skalasına (1: Hiç, 2:Çok Az, 3:Bazen, 
4: Çoğu Zaman, 5: Her Zaman) göre sorulan soruların ortalamaları 2,713 olarak hesaplanmıştır. 
Kişisel başarıda düşüş hissine ilişkin sorulan sorulara verilen cevapların ortalaması 2,968 olarak, 
duyarsızlaşma sorularına verilen cevapların ortalamaları ise 2,346 olarak hesaplanmıştır. Bu 
ortalamalar ilgili kurumda kişisel başarıda düşüş hissinin duygusal tükenmişlik ya da 
duyarsızlaşmadan daha yüksek gerçekleştiğini göstermektedir.  Yani ilgili kurumda çalışanlar kendini 
kişisel başarıları açısından yeterince motive hissetmemektedir.  Araştırmaya ilişkin hipotezler 
incelendiğinde ise yalnızca kişisel başarıda düşüş hissi özelliklerinin unvana göre faklılık gösterdiği 
görülmüştür.  
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